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IZVLEČEK  
 
Razvijanje bralne pismenosti pri pouku geografije v osnovi šoli 
 
V magistrskem delu obravnavamo razvijanje bralne pismenosti pri pouku geografije v 
osnovnošolskem izobraževanju. V teoretičnem delu opredelimo pojma branje in bralna 
pismenost ter predstavimo dejavnike učinkovitega branja. Več pozornosti namenimo 
predstavitvi različnih bralnih učnih strategij s konkretnimi primeri njihove uporabe pri pouku 
geografije, saj je učinkovita uporaba le-teh ključna za razvoj bralne pismenosti in s tem učne 
uspešnosti učencev. Učitelji morajo biti za uspešno razvijanje različnih bralnih učnih strategij 
pri pouku ustrezno usposobljeni, zato predstavimo različne modele in programe razvijanja 
bralnih učnih strategij. Drugi del teoretičnega poglavja je osredotočen na predstavitev vloge 
splošne in specifične bralne pismenosti (kartografska in prostorska pismenost ter poznavanje 
geografske strokovne terminologije) pri pouku geografije. Osrednji del tega poglavja zavzema 
pregled ciljev učnega načrta za geografijo, vezanih na razvijanja bralne pismenosti, na podlagi 
katerih predstavimo predloge za njihovo uresničevanje.   
 
V empiričnem delu ugotavljamo stopnjo bralne pismenosti učencev šestega in devetega razreda 
pri pouku geografije v slovenskih osnovnih šolah. Zanima nas, kakšna je stopnja razvitosti 
kartografske in prostorske pismenosti pri učencih šestega in devetega razreda ter katere 
geografske strokovne izraze poznajo. Prav tako ugotavljamo, kako pogosto učenci šestega in 
devetega razreda pri učenju geografije uporabljajo različne bralne učne strategije ter kakšen 
pomen jim pripisujejo. Zanima nas tudi, kakšno je njihovo mnenje o tem, kako pogosto jih 
učitelji pri pouku geografije seznanjajo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih 
usmerjajo k njihovi uporabi. Poleg tega ugotavljamo, kako pogosto učitelji po lastni oceni pri 
pouku geografije razvijajo različne bralne učne strategije in kakšen pomen jim pripisujejo ter 
kakšno je njihovo mnenje o tem, kako dobro so usposobljeni za razvijanje različnih bralnih 
učnih strategij.  
 
Ključne besede: pouk geografije, razvijanje bralne pismenosti, bralne učne strategije, 
kartografska pismenost, prostorska pismenost, geografska strokovna terminologija 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
ABSTRACT   
 
Developing reading literacy in geography class in primary school 
 
This master's thesis discusses the development of reading literacy in geography class in primary 
education. In the theoretical part, the concepts of reading and reading literacy are defined, and 
the factors of effective reading are presented. More attention is dedicated to presenting different 
types of reading learning strategies with practical examples of their use in geography class, 
because an effective use of these strategies is crucial for developing reading literacy and thus 
the student learning performance. Teachers need to be properly trained in order to enable a 
successful development of various reading learning strategies in class, and one of the aims of 
this thesis is to present a variety of models and programs for developing reading learning 
strategies. The second part of the theoretical chapter focuses on presenting the role of general 
and specific reading literacy (cartographic and spatial literacy, and the knowledge of geography 
terminology) in geography class. The main part of this chapter summarizes those objectives of 
the geography curriculum related to the development of reading literacy. Based on these 
objectives, our own suggestions for their implementation are presented.   
 
The empirical part of the master's thesis determines the level of reading literacy in the 6th and 
9th grade students in geography class in Slovenian primary schools. One point of interest was 
the level of cartographic and spatial literacy development among students of the 6th and 9th 
grade, and which geographical terms they were familiar with. The second goal of this thesis 
was to find out how often the 6th and 9th grade students employ various reading learning 
strategies in studying geography, and what importance they attach to them. Another objective 
was to determine the students' view about how often their teachers acquaint them with different 
reading learning strategies in geography class, and how frequently they direct their students to 
use these. Finally, the scope of this master's thesis was to establish how often teachers—
according to their own estimation—develop different reading strategies in their geography 
class, what relevance they attribute to these strategies, and what their opinion is about how well 
they are trained in developing various reading strategies.  
 
Keywords: Geography class, reading literacy development, reading learning strategies, 
cartographic literacy, spatial literacy, geography terminology 
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1 
 
 
I. UVOD 
 
Sodoben način življenja zahteva od posameznika veliko znanj in spretnosti za njegovo uspešno 
vključitev in (so)delovanje v družbi. Ena izmed najpomembnejših zmožnosti, s katero se 
soočamo vsak dan, je bralna pismenost. Če je v začetku prejšnjega stoletja za bralno pismenega 
posameznika veljal tisti, ki je znal brati in pisati, takšna opredelitev v 21. stoletju ne zadošča 
več. Danes mora bralno pismen posameznik obvladati fleksibilno branje raznovrstnega gradiva, 
s katerim se vsakodnevno srečuje, ter znati informacije, pridobljene z branjem, uporabiti za 
potrebe življenja v družini, šoli, na delovnem mestu in v družbi (Nacionalna strategija za razvoj 
pismenosti 2007 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 6; Pečjak 2010, str. 9). Spremenjene zahteve 
družbe po znanju, potrebnem za posameznikov razvoj in razvoj družbene skupnosti, pa se 
odražajo tudi v spremenjenih pristopih poučevanja branja (Pečjak 1999b, str. 9). Tako je 
temeljni cilj vsakega vzgojno-izobraževalnega sistema razvoj bralne zmožnosti na vseh 
področjih zasebnega in družbenega življenja ter usposobitev učencev za vseživljenjsko učenje 
(Pečjak idr. 2017, str. 4, 5). Bralno pismenost je treba razvijati na vseh stopnjah vzgojno-
izobraževalnega procesa in ne le na začetku primarnega izobraževanja, ko se učenci učijo brati 
in pisati. Poleg tega je razvoj bralne pismenosti odgovornost šole kot celote in s tem vseh učnih 
predmetov, ne le jezikovnih. Pri tem je pomembno sodelovanje učiteljev učnih predmetov, saj 
lahko z medpredmetnim povezovanjem prispevajo k celostnemu in poglobljenemu znanju ter s 
tem k boljši bralni pismenosti učencev.  
 
V magistrskem delu bomo obravnavali razvijanje bralne pismenosti pri pouku geografije v 
osnovnošolskem izobraževanju. Poudariti želimo vlogo pouka geografije pri razvijanju bralne 
pismenosti učencev in možne pristope, s katerimi lahko učitelji geografije povečajo skrb za 
jezikovni razvoj učencev ter s tem prispevajo k njihovi bralni učinkovitosti.  
 
Geografija ima pomembno vlogo pri razvijanju bralne pismenosti v celotnem izobraževanem 
sistemu. Cilji v osnovnošolskem učnem načrtu za geografijo od učencev zahtevajo samostojno 
zbiranje, razvrščanje, izbiranje, primerjanje in vrednotenje informacij, to pa so hkrati tudi 
lastnosti bralno pismenega posameznika. Tako obravnava učne snovi pri geografiji omogoča 
razvijanje vseh stopenj bralne pismenosti, od zbiranja informacij do ovrednotenja oblike in 
vsebine (Štraus idr. 2010, str. 59). Poleg tega pouk geografije prispeva k razvoju vseh 
komunikacijskih dejavnosti (branje, poslušanje, govorjenje in pisanje), hkrati pa k splošni 
pismenosti prispeva še z razvijanjem kartografske in prostorske pismenosti ter poznavanjem 
geografske strokovne terminologije (Lipovšek Lenasi 2011, str. 126). Tako učitelji z 
uresničevanjem učnega načrta za geografijo pomembno prispevajo k razvijanju bralne 
pismenosti učencev, hkrati pa je učenčeva bralna pismenost izjemno pomembna pri usvajanju 
geografskega znanja.  
 
V teoretičnem delu bomo najprej opredelili pojem branja in njegovo vlogo pri razvoju bralne 
pismenosti učencev. Nato bomo predstavili dejavnike, ki vplivajo na učinkovitost branja. 
Opredelili bomo tako notranje (kognitivne, čustveno-motivacijske) kot zunanje (socialno-
kulturne) dejavnike. Za učitelje je poznavanje dejavnikov branja ključno, saj lahko pri pouku z 
upoštevanjem le-teh in ustreznim ravnanjem olajšajo in izboljšajo branje učencev ter s tem 
prispevajo k njihovi bralni pismenosti. Pri tem se bomo še posebej osredotočili na predstavitev 
čustveno-motivacijskih dejavnikov, saj jih številni avtorji najtesneje povezujejo z razvojem 
bralne pismenosti učencev (Hidi 2000 v Pečjak idr. 2006, str. 14; Sonnenschein in Munsterman 
2002 v Pečjak 2010, str. 39; Wixson in Lipson 1983 v Pečjak 1999b, str. 50). 
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Nadalje bomo opredelili pojem bralna pismenost ter prikazali rezultate bralne uspešnosti 
slovenskih učenk in učencev v okviru mednarodnih raziskav PISA. Sledila bo predstavitev 
odnosa med bralno pismenostjo posameznikov in usvajanjem bralnih učnih strategij. Opredelili 
bomo pojem bralnih učnih strategij in predstavili njihove različne vrste s konkretnimi primeri 
uporabe pri pouku geografije v osnovni šoli. Bralne strategije kot del učnih strategij imajo velik 
pomen, saj učenci z njihovo pomočjo usvajajo znanje ter bolje razumejo in si zapomnijo 
prebrano gradivo. Številne raziskave od osemdesetih let 20. stoletja naprej kažejo na tesno 
povezanost med usvojenimi bralnimi učnimi strategijami in bralno (učno) uspešnostjo učencev 
(Dignath idr. 2008, Dongil idr. 2008 v Pečjak 2013, str. 157–159; Lavery 2008 v Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 124, 125; Štraus idr. 2010, str. 14). Predstavili bomo različne modele in 
programe razvijanja bralnih učnih strategij, ki so lahko učiteljem v pomoč pri seznanjanju 
učencev z različnimi bralnimi učnimi strategijami, pri razvijanju le-teh in pri navajanju učencev 
na njihovo fleksibilno rabo. 
 
V nadaljevanju se bomo usmerili v razvijanje bralne pismenosti pri pouku geografije v osnovi 
šoli, pri čemer se bomo osredotočili na razvijanje kartografske in prostorske pismenosti ter 
geografske strokovne terminologije. Pregledali bomo cilje osnovnošolskega učnega načrta za 
geografijo, ki se navezujejo na razvijanje splošne bralne pismenosti, kartografske in prostorske 
pismenosti, ter podali predloge za njihovo uresničevanje. Pri predstavitvi kartografske 
pismenosti se bomo najprej osredotočili na temeljne tehnike in spretnosti branja zemljevida, saj 
so le-te pogoj za interpretacijo zemljevida, ki bo predstavljena v nadaljevanju. Pri prostorski 
pismenosti bomo več pozornosti namenili prostorskemu načrtovanju in razvijanju prostorske 
orientacije, saj gre za dve pomembnejši spretnosti, ki jih posameznik potrebuje za uspešno 
delovanje v vsakdanjem življenju. V zadnjem poglavju teoretičnega dela pa bomo povzeli 
splošne vidike bralne pismenosti in možne načine razvijanja pri pouku geografije, pri čemer 
bomo več pozornosti namenili uporabi učbenika v funkciji samostojnega učenja, saj je le-ta 
ključna pri razvoju učenja učenja ter s tem bralne učinkovitosti učencev. Poleg tega bomo 
prikazali tudi vidike kartografske in prostorske pismenosti ter možne dejavnosti, ki so lahko 
učiteljem v pomoč pri razvijanju kartografske in prostorske pismenosti učencev, s poudarkom 
na uporabi različnih kartografskih učil in pripomočkov.  
 
V empiričnem delu bomo ugotavljali stopnjo bralne pismenosti učencev šestega in devetega 
razreda, ki jo izkazujejo pri pouku geografije v slovenskih osnovnih šolah. Pri tem se bomo 
osredotočili na preverjanje kartografske in prostorske pismenosti ter na poznavanje geografskih 
strokovnih izrazov. Prav tako bomo ugotavljali, kako pogosto učenci šestega in devetega 
razreda pri učenju geografije uporabljajo različne bralne učne strategije ter kakšen pomen jim 
pripisujejo. Zanimalo nas bo tudi mnenje učiteljev o pomenu in pogostosti razvijanja različnih 
bralnih učnih strategij pri pouku geografije ter kakšno je njihovo mnenje o tem, kako dobro so 
usposobljeni za razvijanje različnih bralnih učnih strategij.  
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II. TEORETIČNI DEL  
 
1 BRANJE 
 
»Kdor bere, ta tudi misli. Kdor bere, bolje razume samega 
sebe, druge in svet, ki v njem živi. Kdor bere, je z zlato 
nitjo povezan s svojo dušo, zato sliši njen glas. In ni 
osamljen, čeprav je sam.« (Manca Košir) 
 
 
Ob besedi branje nekateri pomislijo na knjigo, šolo, učenje, napor, dolgočasnost, spet drugi na 
pridobivanje novega znanja, domišljijski svet, sprostitev, razvedrilo, zabavo, veselje, užitek itd. 
Lahko bi rekli, da vsak posameznik ve, kaj je branje in ima o njem ustvarjeno neko predstavo, 
težje pa pojem opredelimo. Na navidezno lahko vprašanje, kaj je branje, strokovnjaki že dalj 
časa iščejo strokovno utemeljen in natančen odgovor, vendar si glede opredelitve pojma branja 
še vedno niso enotni, saj ga vsak razume nekoliko drugače (Pečjak 1996, str. 9).  
 
Proučevanje branja se je začelo v Nemčiji in Franciji v drugi polovici 19. stoletja (Pečjak 1999b, 
str. 11). Prve raziskave so bile usmerjene v proučevanje zaznavnih procesov pri branju, šele po 
prvi svetovni vojni pa so se usmerile tudi v procese razumevanja pri branju in uporabo različnih 
metod opismenjevanja (prav tam). V tem obdobju so nastali tudi prvi modeli, s katerimi so 
avtorji poskušali pojasniti potek razvoja bralnih spretnosti v obliki zaporednih stopenj. Vsa ta 
spoznanja so imela velik vpliv na oblikovanje tedanjega šolskega kurikula (prav tam). 
 
Proučevanje branja se je nadaljevalo v obdobju med obema vojnama in po drugi svetovni vojni, 
razcvet pa je doživelo v 60. in 70. letih prejšnjega stoletja (Pečjak 1999b, str. 11). V tem času 
so avtorji razvili več opredelitev branja, saj so branje poskušali opredeliti z različnih vidikov 
(prav tam). S. Pečjak (1996 str. 9) navaja, da se opredelitve branja med seboj razlikujejo glede 
na to, kateremu procesu v branju avtorji pripisujejo večjo vlogo. Na osnovi tega lahko 
opredelitve branja razdelimo v štiri skupine: prva poudarja proces dekodiranja, druga daje 
poudarek procesu razumevanja, tretja skupina poudarja tako proces dekodiranja kot proces 
razumevanja, četrta skupina pa branje pojmuje kot skupek različnih spretnosti v procesu branja 
(prav tam).  
 
V prvo skupino torej sodijo opredelitve avtorjev, ki pri branju poudarjajo proces dekodiranja 
ali prepoznavanja tiskanih, pisanih simbolov (črk, besed ali besednih skupin) (Pečjak 1999b, 
str. 12). Primer takšne opredelitve zapiše Smith (1982 v Kordigel Aberšek in Saksida 1992, str. 
75) v knjigi Understading Reading: branje je »dekodiranje zapisanih črk, prevajanje le-teh v 
zvočne jezikovne znake«. Branje je po tej opredelitvi mehanični proces, saj se pri učenju branja 
osredotočamo na dril v spoznavanju črk in povezovanju z zvokom oz. glasom, ki ga črka 
ponazarja (prav tam). Podobno branje opredelijo Logan in Logan (1968), Warner (1979) in 
Vladisavljić (1981) (Pečjak 1996, str. 9).  
 
Drugo skupino predstavljajo opredelitve avtorjev, ki pri branju poudarjajo proces razumevanja 
oz. pomenski del bralnega procesa (Pečjak 1996, str. 9). Branje ni pasiven, mehaničen proces, 
kakor ga razumejo avtorji prve skupine, temveč gre za razumevanje pomena zapisanega jezika 
(Smith 1982 v Kordigel Aberšek in Saksida 1992, str. 75). Značilni primeri takšnih opredelitev 
branja so opredelitve Goodmana (1970), Trstenjaka (1977), Piageta (1978) in Russella (1986) 
(Pečjak 1999b, str. 12). Russell (1986, str. 149) v knjigi Knjiga o možganih branje opredeli 
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takole: »Brati torej ne pomeni le tega, da si znamo razložiti znake na papirju in da poznamo 
besede, ki so iz njih sestavljene, temveč tudi sposobnost, da se poučimo o pomenu in smislu 
tega, kar vidimo.« Goodman (1970 v Pečjak 1999b, str. 12) pa branje opredeli kot 
psiholingvistični proces, pri katerem bralec sporočilo v pisni ali grafični obliki rekonstruira.  
 
V tretjo skupino sodijo opredelitve avtorjev, ki pri branju poudarjajo tako procese dekodiranja 
kot procese razumevanja (Pečjak 1999b, str. 12). Tako branje opredeli Perfetti (1985 v Pečjak 
1999b, str. 12), ki pravi, da je »branje v prvi fazi proces dekodiranja besed, ki je odvisen od 
povezave novih besed s pojmi iz bralčevega spomina in z izgovorom besed. V drugi fazi pa gre 
za proces razumevanja sporočila besedila«. Podobno branje opredeljujejo tudi Thorndike 
(1941), Tinker in McCullough (1965) (prav tam).  
 
V zadnjo skupino sodijo opredelitve avtorjev, ki branje opredeljujejo kot večstopenjski proces, 
v katerem sodelujejo različne sposobnosti, proces branja pa razdelijo na posamične zaporedne 
stopnje (Pečjak 1996, str. 9). Sem sodita opredelitvi Bressona (1979) in Buzana (1982) (prav 
tam). Buzan (1982, str. 32) branje opredeli kot sedemstopenjski proces, pri katerem gre za 
»navezovanje medsebojnega odnosa med posameznikom ter sporočili, podanimi v simbolih«. 
Sedemstopenjski proces vključuje naslednje stopnje: prepoznavanje črk in besed, sprejetje 
vizualnih podatkov z očmi, notranje (povezovanje posameznih delov besedila v smiselno 
celoto) in zunanje strnjevanje informacij (povezovanje novih informacij s predznanjem), 
ohranitev informacij v spominu, priklic in sporočanje informacij (učinkovita uporaba) (Buzan 
1982, str. 32, 33).  
 
Na osnovi različnih opredelitev lahko povzamemo, da je branje zelo zapleten in kompleksen 
proces, pri katerem gre za vsestransko interakcijo različnih miselnih procesov (Pečjak 1996, 
str. 11). Različne opredelitve so posledica različnih miselnih procesov (proces dekodiranje, 
proces razumevanja), ki jih avtorji poudarjajo pri branju. Pripisovanje večjega pomena 
določenim miselnim procesom pa nikakor ne pomeni izključitve oz. zanikanja obstoja drugih 
procesov (Pečjak 1999b, str. 12).  
 
Pregled različnih opredelitev branja lahko zaključimo z njegovo širšo opredelitvijo, iz katere 
bomo izhajali v nadaljevanju: 
Branje je kompleksen, intenziven, dinamičen in za človeka značilen miselni proces 
(Jerčič Pšeničnik 2007, str. 118). Pri branju ne gre le za »razpoznavanje dogovorjenih 
pisanih znakov za glasove, njihovo povezovanje v besede in razumevanje pomena teh«, 
temveč tudi za osebno srečanje bralca z besedilom (Marc in Torkar Papež 2006, str. 75). 
»Bralec razumeva zapisano besedilo skozi filter svojega duševnega stanja in zapisom 
'dopisuje' – dodaja lastne pomene.« (prav tam) Torej gre pri procesu branja za bralčevo 
dejavno vlogo pri tvorjenju pomena in njegov osebni prispevek k zanj veljavnemu 
pomenu besedila (Grosman 2004, str. 12).  
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1.1 VLOGA BRANJA PRI RAZVOJU BRALNE PISMENOSTI  
 
Namen oz. cilj šolanja je učence pripeljati do stopnje bralne pismenosti, potrebne za osebnostni 
razvoj in uspešno delovanje v družbi (Pečjak in Gradišar 2012, str. 58). Doseganje slednje pa 
ni možno brez branja, ki predstavlja primarno dejavnost (Pečjak 2010, str. 21). Poleg branja so 
za razvoj bralne pismenosti potrebne še druge komunikacijske dejavnosti (pisanje, poslušanje, 
govorjenje), brez katerih posameznik ne more učinkovito (so)delovati v okolju (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 58). 
 
Duffy in L. R. Roehler (1993 v Pečjak 1999b, str. 59–61; Pečjak in Gradišar 2012, str. 60–62) 
poudarjata tri temeljne cilje branja, ki so potrebni za razvoj bralne pismenosti. Prvi cilj je 
razvijanje pozitivnega stališča do branja. Pomembno je, da si učenci ustvarijo pravilno in jasno 
predstavo o tem, kaj je branje in čemu služi. V učnem procesu naj bi učenci spoznali branje kot 
pomembno aktivnost, potrebno za učinkovito učenje in življenje (prav tam). Drugi cilj je 
razumevanje procesa branja. Razumevanje se nanaša na razumevanje in obvladovanje 
določenih bralnih spretnosti (npr. poznavanje različnih jezikovnih pravil), ki potekajo pri branju 
relativno samodejno, ter na poznavanje in obvladovanje različnih bralnih učnih strategij. Tretji 
cilj pa se nanaša na razumevanje vsebine besedila. Pri tem učenec poskuša ugotoviti, kaj je 
namen, cilj besedila oz. kaj je želel avtor z besedilom sporočiti bralcu. Z vidika vsebine besedila 
ločimo umetnostna in neumetnostna besedila (prav tam).  
 
Branje je nezaključen proces, ki ga je treba razvijati skozi celotno življenje, cilji tega pa se 
spreminjajo glede na starost in stopnjo izobraževanja (Pečjak in Gradišar 2012, str. 63). Skozi 
primarno izobraževanje naj bi učenci razvijali naslednje cilje branja (prav tam): 
- razvijanje bralnih sposobnosti (npr. bralnih tehnik, bralnega razumevanja); 
- učenje (kognitivni in metakognitivni vidik branja); 
- razvijanje motivacije za branje (čustveno-motivacijski vidik branja); 
- spoznavanje različnih zvrsti branja (umetnostna in neumetnostna besedila). 
 
V učnem procesu je za doseganje omenjenih ciljev branja in s tem razvoja bralne pismenosti 
treba oblikovati t. i. celosten pristop k pouku branja (Pečjak 1999b, str. 57). Zanj so značilna tri 
načela (prav tam): 
- pouk branja se mora navezovati na aktivnosti iz resničnega življenja (na vsebine, ki so 
učencem blizu); 
- pouk branja moramo obravnavati celostno v povezavi z drugimi komunikacijskimi 
dejavnostmi (poslušanje, govorjenje, pisanje); 
- pouk branja naj spodbuja učence k branju različnih vrst besedil.  
 
Zaključimo lahko, da je treba za razvoj bralne pismenosti v učnem procesu vzpostaviti celosten 
pristop k branju, znotraj katerega bomo lahko razvijali posamezne cilje branja. Treba se je 
zavedati, da branje ni le sredstvo za učenje, ampak omogoča življenje, ali kakor pravi Krüger 
(2000, str. 677): »Ko se učimo brati, se učimo živeti.« Takšno predstavo o branju si morajo 
izoblikovati tudi učenci, če želimo razviti bralno pismene posameznike, ki se bodo s svojim 
znanjem osebnostno razvijali in prispevali k razvoju družbe.  
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1.2 DEJAVNIKI UČINKOVITEGA BRANJA 
 
Različni avtorji dejavnike učinkovitega branja proučujejo iz različnih vidikov (Pečjak 1996, str. 
13). Posledica tega je neenotna klasifikacija z različnimi kriteriji razvrščanja (primarno 
razvojno pogojeni dejavniki/dejavniki kot rezultat učenja, notranji/zunanji dejavniki itd.), ki naj 
bi določali učinkovitost branja pri posamezniku (Pečjak 1999b, str. 23). Kljub neenotnosti 
večina avtorjev poudarja naslednje dejavnike učinkovitega branja: kognitivni dejavniki, 
čustveno-motivacijski dejavniki in socialno-kulturni dejavniki (Pečjak 1996, str. 13). Zato jih 
bomo v nadaljevanju podrobneje predstavili.  
 
1.2.1 Kognitivni dejavniki  
 
Kot smo že izpostavili, nekateri avtorji pri bralnem procesu govorijo predvsem o dveh temeljnih 
dimenzijah oz. komponentah branja, to sta dekodiranje in razumevanje ter o dveh temeljnih 
fazah v bralnem razvoju, to sta faza učenja branja in faza učenja s pomočjo branja (Pečjak 1995, 
str. 5; Pečjak 1999b, str. 23). Učenje branja je prva faza, ki vključuje dva procesa. Pri prvem 
procesu – dekodiranju besed – učenci najprej spoznavajo črke in njim pripadajoče glasove 
(vzpostavitev odnosa med črko in glasom), nato pa sledi branje kot združevanje različnih črk 
in njim pripadajočih glasov (Pečjak 1995, str. 5; Pečjak 1999b, str. 23, 24). Drugi proces je 
uporaba jezikovnih sposobnosti (npr. skladnje in pomenoslovja pri dopolnjevanju manjkajočih 
besed v povedi) (prav tam). Druga faza je učenje s pomočjo branja, ki prvo fazo presega v 
razvoju sposobnosti razumevanja, kar je ključno pri učenju s pomočjo branja (Pečjak 1995, str. 
5; Pečjak 1999b, str. 24). Večina otrok prvo fazo (bralna tehnika) obvlada že na začetku 
osnovnošolskega izobraževanja, medtem ko druga faza predstavlja nezaključen proces (prav 
tam), ki traja vse življenje, saj branje kljub sodobnim načinom posredovanja informacij še 
vedno ostaja najučinkovitejše sredstvo za učenje (Pečjak in Gradišar 2012, str. 7).  
 
1.2.1.1 Dekodiranje 
 
Dekodiranje je pretvarjanje grafičnega koda (črk, besed ali besednih skupin), podanega v pisni 
obliki, v glasovni (fonetski) kod (Pečjak 1999b, sr. 26) oz. z drugimi besedami gre za pretvorbo 
vidnih znakov (črk/besed) v slušno obliko (v glasove) (Marjanovič Umek idr. 2011, str. 51). 
Sposobnost dekodiranja je ključna za uspešno branje, kajti brez nje ni možno razviti miselnega 
branja oz. branja z razumevanjem, interpretacijo in vrednotenjem (Pečjak 1996, str. 14). 
Sposobnost dekodiranja je odvisna od več sposobnosti in spretnosti, pri tem pa so 
najpomembnejše sposobnosti zaznavanja/prepoznavanja grafičnih simbolov in sposobnosti, 
vezane na fonemske procese (glasovno razločevanje in glasovno razčlenjevanje) (Pečjak 1999b, 
str. 26).  
 
Proces zaznavanja je primaren proces, ki vključuje spodbudo (začetni dražljaj), pripravo za 
odgovor in odgovor (reakcijo) (Pečjak 1999b, str. 26). Pri tem sta ključna procesa identifikacija 
(prepoznavanje črk v besedi ali cele besede) in rekognicija (ponovno prepoznavanje že znanih 
črk v besedi ali cele besede) (prav tam). Različni avtorji si niso enotni glede tega, kako potekajo 
procesi zaznavanja (Pečjak 1999b, str. 30). Nekateri poudarjajo pomembnost zaznave 
posameznih črk pri prepoznavanju besede, drugi pa zagovarjajo celostno zaznavo besed (prav 
tam). Rezultati številnih raziskav potrjujejo, da je prepoznavanje črk pogoj za natančno in 
zanesljivo branje in da celostno zaznavanje besed ne more biti vedno popolnoma zanesljivo ter 
ne pomeni nujno uspešnega branja (Beck 1987, Goodman 1965, Lee 1977, Morris 1983 v 
Pečjak 1999b, str. 30).  
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Hitrost in natančnost identifikacije in prepoznavanja črk ali besed je odvisna od naslednjih 
zaznavnih dejavnikov:  
- Sposobnost zaznavanja 
Najpomembnejši specifični zaznavni sposobnosti sta sposobnost vidnega razločevanja1 
in sposobnost glasovnega razčlenjevanja2 (Pečjak 1999a, str. 22, 71). Pomembno je, da 
otroke že v predšolskem obdobju urimo v sposobnostih zaznavanja, saj zgodnje urjenje 
olajša usvajanje veščin branja in pisanja v kasnejših letih šolanja (prav tam), 
primanjkljaj teh sposobnosti pa lahko vodi k poznejšemu bralnemu neuspehu (Walpole 
in McKenna 2004 v Marjanovič Umek idr. 2011, str. 48).  
- Gibanje oči pri branju 
Pri branju se oči gibajo skokovito in se večkrat ustavijo (Pečjak 1996, str. 16). Te 
postanke imenujemo fiksacije (čas, ko beremo), premik od enega do drugega postanka 
pa skok oz. sakada (prav tam). Kadar se oči med branjem gibajo nazaj na že prebrano 
besedilo, pa govorimo o regresijskih gibih ali regresiji (prav tam). Vzorec gibanja oči je 
odvisen predvsem od bralčeve starosti in izurjenosti (Pečjak 1999b, str. 36). Mlajši in 
slabši bralci naredijo več fiksacijskih postankov, ki so daljši, več sakad in večje število 
regresijskih gibov (prav tam), saj berejo besedo za besedo, daljše besede pa po delih 
(Pečjak 1996, str. 17). S starostjo se število postankov, skokov in regresij zmanjšuje 
(Pečjak 1999b, str. 36), pri tem pa se poveča hitrost branja, saj starejši in bolje izurjeni 
bralci ob vsakem postanku zajamejo več besed (Pečjak 1996, str. 17). Na razlike v 
gibanju oči pri starejših bralcih vpliva tudi bralčev odnos do branja, težavnost bralnega 
gradiva in stopnja razumevanja prebranega (Pečjak 1996, str. 18). 
- Znane in neznane besede 
Bralec lažje in hitreje prepozna znane besede, manj znane ali neznane besede pa lahko 
prepozna le s procesom analize (pregled vseh črk v besedi in izgovarjava v mislih) 
(Pečjak 1999b, str. 37). 
- Tipografska ureditev besedila 
Med pomembnejše tipografske značilnosti besedila, ki vplivajo na boljšo zaznavo 
črk/besed, sodijo dolžina in širina vrstice, presledki med vrsticami, svetlobni kontrast 
med podlago in tiskom, vrsta tiska (krepek, poševen, podčrtan tisk) ter vrsta 
(male/velike tiskane, pisane črke) in dimenzija (oblika, velikost) črk (Pečjak 1996, str. 
15; Pečjak 1999b, str. 38). 
 
1.2.1.2 Bralno razumevanje 
 
Bralno razumevanje predstavlja najvišji cilj branja, saj bralec bere z namenom, da bi vsebino 
razumel in bil sposoben pridobljeno znanje uporabiti v vsakdanjem življenju (Marjanovič 
Umek idr. 2011, str. 66). Najširše bralno razumevanje opredelimo kot »sočasen proces, v 
katerem bralec lušči in konstruira pomen iz besedila s pomočjo interakcije in lastne vpetosti v 
besedilo« (RAND Reading Study Group 2002 v Pečjak 2010, str. 36). Torej gre za proces 
interakcije oz. sovplivanja med avtorjem besedila, besedilom in bralcem (Pečjak 2010, str. 36). 
 
Danes še vedno velja napačno prepričanje, da se bralno razumevanje razvije samodejno z 
usvojeno tehniko branja (Pečjak 2010, str. 36). Bralni modeli kognitivne psihologije 
pojasnjujejo, da proces razumevanja ni odvisen le od prebranih besed in da nanj vpliva več 
dejavnikov (prav tam).  
                                                          
1 Sposobnost razločevanja več grafičnih simbolov (črk, zlogov ali besed) med seboj.  
2 Sposobnost razčlenjevanja izgovorjene/prebrane besede na posamezne glasovne enote, zloge ali glasove.  
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Poznavanje različnih dejavnikov bralnega razumevanja je pomembno za pedagoško prakso, saj 
učiteljem pri pouku omogoča ustvarjanje optimalnih pogojev, s pomočjo katerih lahko učencu 
olajšajo oz. omogočajo razumevanje pri branju (Pečjak 1996, str. 55).  
 
Na razumljivost besedila v veliki meri vpliva njegova struktura. S. Pečjak (1996, str. 56) med 
pomembnejšimi značilnostmi besedila izpostavlja slovnično-slogovno enakost (kratke 
povedi/stavki, osebne oblike glagolov), pomensko zgoščenost (jedrnate povedi/stavki brez 
dolgoveznosti in sinonimov) in kognitivno strukturiranost besedila (poudarjanje pomembnih 
stvari v besedilu, dajanje primerov, različnost in podobnost pojmov, povzetek). Po drugi strani 
pa razumevanje besedila ni odvisno zgolj od značilnosti besedila, temveč tudi od bralca samega 
(prav tam). Eden izmed pomembnejših dejavnikov, ki izhaja iz bralca, je njegovo predznanje, 
ki mu pomaga osmisliti prebrano (Pečjak 2010, str. 36). Dogodki v preteklosti tako na eni strani 
omogočajo boljše razumevanje prebranega gradiva, na drugi strani pa olajšajo napovedovanje 
dogodkov, ki bodo sledili v besedilu (Pečjak 1995, str. 8). Med pomembnejšimi dejavniki 
bralnega razumevanja S. Pečjak (1996, str. 58–60) izpostavlja še inteligentnost bralca, bralno 
spretnost oz. tehniko branja in namen/cilj branja. C. Artelt, Schiefele in Schneider (2001 v 
Pečjak 2010, str. 36) pa metakognitivne sposobnosti bralca in uporabo bralnih učnih strategij. 
Na bralno razumevanje pomembno vplivajo tudi čustveno-motivacijski dejavniki, ki bodo 
podrobneje predstavljeni v nadaljevanju.  
 
1.2.2 Čustveno-motivacijski dejavniki 
 
Poleg kognitivnih dejavnikov na bralno učinkovitost vplivajo tudi čustveno-motivacijski 
dejavniki (Pečjak 1999b, str. 49). Nanje je že leta 1762 opozoril Rousseau s tezo, da je lahko 
vsaka metoda učenje učinkovita, če je bralec zanjo ustrezno motiviran (prav tam). Več raziskav 
o čustveno-motivacijskih dejavnikih branja je bilo izvedenih od 90. let prejšnjega stoletja dalje, 
saj so bila pred tem proučevanja osredotočena na kognitivne vidike branja (Gradišar 2000, str. 
101).  
 
Pomembnejša čustveno-motivacijska dejavnika, ki vplivata na bralno učinkovitost, sta:  
- Stališče/odnos do branja 
Stališče do branja lahko opredelimo kot relativno trajno naravnanost posameznika 
(pozitivna ali negativna) do bralnega gradiva, do bralnih situacij in vsega, kar je 
povezano z branjem (Pečjak 1999b, str. 50). Stališče do branja je ključni dejavnik bralne 
učinkovitosti (prav tam). To potrjujejo rezultati številnih študij, ki kažejo na tesno 
soodvisnost med stališči do branja in bralnimi (učnimi) dosežki (Wixson in Lipson 1983 
v Pečjak 1999b, str. 50). Stališče do branja določa več dejavnikov, med katerimi 
Mathewson (1979 v Pečjak 1999b, str. 50) izpostavlja tri ključne, to so: prevladujoča 
občutja ob branju, pripravljenost za branje in vrednostno prepričanje o branju.  
- Bralna motivacija  
S. Pečjak in A. Gradišar (2012, str. 71) bralno motivacijo pojmujeta kot »nadpomenko 
za različne motivacijske dejavnike, ki spodbujajo človeka k branju, dajejo bralnemu 
procesu smisel in tako pomagajo posamezniku, da vztraja do cilja in si želi bralno 
izkušnjo še ponoviti (doživeti ponovno)«. S. Pečjak idr. (2006, str. 10, 11) so 
motivacijske dejavnike razvrstile med dejavnike zunanje in notranje motiviranosti. Med 
slednje sodijo: bralna kompetentnost (bralčevo zaupanje vase, da je sposoben izpeljati 
bralne naloge do cilja), interes (čustvena vključenost bralca v branje, usmerjena 
pozornost, povečana miselna dejavnost), bralna zatopljenost (izrazita osredotočenost 
bralca na bralno gradivo s povečano miselno aktivnostjo) in prepričanje bralca o 
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pomembnosti in vrednosti branja (prav tam). Med dejavnike zunanje motivacije pa 
avtorice uvrščajo: priznanje (bralec bere zaradi materialnih nagrad, npr. pohvale, 
diplome), dosežek (bralec bere zaradi dobre ocene), tekmovalnost (bralec bere, da bi bil 
boljši od vrstnikov, prijateljev) in socialna motivacija (bralec bere zaradi sodelovanja v 
različnih socialnih aktivnostih, kot so npr. pogovori s prijatelji, vrstniki) (prav tam).   
 
Notranja motivacija, ki izvira iz notranje želja posameznika, je bolj učinkovita od 
zunanje, ki na vedenje vpliva začasno in ne vodi do trajnih bralnih interesov in 
vseživljenjskega branja (Pečjak idr. 2006, str. 9). Rezultati raziskav S. Pečjakove in N. 
Bucikove (2004 v Pečjak 2010, str. 42, 43) kažejo na to, da so učenci, ki so notranje 
motivirani za branje, bralno uspešnejši od učencev, ki jih vodijo zunanji motivacijski 
dejavniki. S tega vidika je za bralno uspešnost učencev nujna notranja motivacija, to pa 
nikakor ne zmanjšuje vloge zunanje motivacije. Ta je še posebej pomembna pri manj 
uspešnih učencih, saj je zanje zunanja potrditev pogosto edina spodbuda za nadaljnje 
učenje (branje) (Pečjak in Gradišar 2012, str. 88). 
 
V nadaljevanju podrobneje predstavljamo bralni interes kot pomembnejši dejavnik 
notranje bralne motivacije, ki je hkrati tesno povezan tudi z drugimi motivacijski 
dejavniki in z bralno spretnostjo (Pečjak in Gradišar 2012, str. 84). 
 
Harris in Sipay (1979 v Gradišar 2000, str. 102) interes opredeljujeta kot pozitivno 
čustveno naravnanost posameznika do neke dejavnosti, ki vzbudi željo po ponovitvi te 
dejavnosti ali nadaljnjem ukvarjanju z njo. Kadar posameznik poseže po knjigi/besedilu 
z željo, da bi ob branju užival, kaj lepega doživel in da bi se iz prebranega kaj naučil, 
govorimo o bralnem interesu (Bucik 2009, str. 18). S. Hidi (2000 v Pečjak idr. 2006, str. 
14) govori o dveh vrstah bralnega interesa, to sta osebni in situacijski interes. Slednjega 
povzročajo trenutni pogoji, predmeti v okolju, ki usmerjajo posameznikovo pozornost 
in vplivajo na njegovo pripravljenost za branje (prav tam). Osebni interes pa je bolj 
stabilen in dolgotrajen ter je povezan s povečanim znanjem in pozitivnimi čustvi do 
nekega predmeta, področja ali dejavnosti (branja) (prav tam). Pomembno se je zavedati, 
da je razvijanje obeh interesov potrebno, saj oba prispevata k boljšemu bralnemu 
razumevanju ter bralni in učni uspešnosti učencev (prav tam). Za razvijanje in 
vzdrževanje bralnih interesov morajo biti v učnem procesu izpolnjeni naslednji pogoji:  
- Učitelj naj učencu nudi raznoliko bralno gradivo, ki bo ustrezalo njegovim interesom in 
v katerem bo lahko užival (Gradišar 2000, str. 102; Pečjak in Gradišar 2012, str. 85). 
Pomembno je, da mu nudi možnost lastne izbire bralnega gradiva, saj s tem poveča 
njegovo avtonomijo (Jelenko 2000b v Pezdirc-Bartol 2001, str. 24).  
- Učitelj naj pri pouku uporablja raznovrstne aktivne učne metode in oblike dela (npr. 
projektno učno delo, reševanje problemov, simulacije, igre vlog, sodelovalno učenje, 
možnost dialoga, debate, diskusije itd.) (Marentič Požarnik 2002, str. 11), v katerih bodo 
imeli učenci možnost za samoizražanje, saj s tem postanejo bolj notranje zavzeti za 
učenje (branje) (Pečjak in Gradišar 2012, str. 77).    
- Učitelj mora težavnost bralnega gradiva prilagoditi bralnim sposobnostim učencev, saj 
jim razumljeno gradivo daje občutek lahkotnosti in varnosti (Gradišar 2000, str. 102; 
Pečjak in Gradišar 2012, str. 85).  
- Učitelj mora dati učencem dovolj časa za bralno dejavnost (Gradišar 2000, str. 102; 
Pečjak in Gradišar 2012, str. 85). 
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- Učitelj naj učence pohvali, nagradi za dobro opravljeno delo, še boljša potrditev pa je 
izmenjava izkušenj, v katero naj vključi vse učence v razredu (Gradišar 2000, str. 103; 
Pečjak in Gradišar 2012, str. 85). 
 
Poznavanje in upoštevanje čustveno-motivacijskih dejavnikov je zelo pomembno za šolsko 
prakso. Pri tem se je treba zavedati, da posamezni dejavniki medsebojno učinkujejo drug na 
drugega, zato jih je smiselno obravnavati celostno, saj z razvojem enega dejavnika hkrati 
vplivamo na razvoj drugega (Pečjak in Gradišar 2012, str. 84). Na medsebojno povezanost 
opozarjajo avtorji številnih raziskav, med katerimi je vredno izpostaviti rezultate Bernsteina, 
Groffa in Shnayerja (v Pečjak 1999b, str. 53), ki kažejo na to, da bolj kot ima bralec pozitivno 
stališče do branja in večji interes zanj, boljše bo tudi njegovo bralno razumevanje gradiva in s 
tem večja notranja bralna motivacija.  
 
1.2.3 Socialno-kulturni dejavniki 
 
L. Chiland (1979 v Pečjak 1996, str. 22) poudarja, da sta branje in uspeh pri branju tesno 
povezana s kulturnim okoljem, v katerem otrok živi. Tako je bralna učinkovitost otrok odvisna 
od razvitega ali nerazvitega jezika v jezikovno spodbudnem ali nespodbudnem okolju (prav 
tam). Bernstein govori o t. i. stimulativnem in nestimulativnem okolju (Kunst-Gnamuš 1979, 
str. 21 v Kordigel Aberšek in Saksida 1999, str. 26).  
 
V spodbudnem okolju starši otrokom že pred vstopom v šolo berejo različna gradiva in se o 
njih pogovarjajo ter s tem pri otroku razvijajo številne jezikovne sposobnosti (zaznavanje in 
zavedanje besed, zlogov in glasov, vzpostavitev zveze med črko in glasom itd.), ki so 
pomembne za kasnejše opismenjevanje, saj olajšajo učenje branja in pisanja (Knaflič 2003, str. 
34–36). Poleg tega ima spodbudno okolje pomembno vlogo pri razvijanju otrokovega 
pozitivnega odnosa do branja (otrok spozna, da je branje nekaj prijetnega in koristnega, da je 
vrednota) in bralnega interesa (Bucik 2003, str. 112). Na razvoj slednjega vpliva odnos staršev 
do branja (pozitivna stališča, pričakovanja) in vedenjski vzorci, ki jih otroci pridobivajo ob 
posnemanju staršev (Kordigel Aberšek in Saksida 1999, str. 27). Najpomembnejše vzgojno 
sredstvo za razvoj pozitivnega odnosa do branja je zgled staršev, ki tudi sami veliko berejo 
(Knaflič 2003, str. 37). Poleg tega lahko ta odnos izražajo tudi s tem, da z otrokom obiskujejo 
knjižnico, si izposojajo knjige ali jih kupujejo v knjigarni, obiskujejo kulturne prireditve itd. 
(Kordigel Aberšek in Saksida 1999, str. 28). Vse to otroku predstavlja pomemben vzor, na 
podlagi katerega si ustvarja mnenje o vlogi in pomenu branja in pisanja v današnji družbi. Otrok 
vedenjske vzorce iz svojega okolja ponotranji (usvoji) in jih sprejme za svoje, ti pa ga 
spremljajo skozi vse življenje (prav tam). 
 
V zgodnjem otroštvu sta otrokov jezikovni razvoj in odnos do branja v veliki meri pogojena s 
socialno-ekonomskim statusom družine (Pečjak 1996, str. 22). Raziskave kažejo, da so otroci 
iz večjih družin z nižjim socialno-ekonomskim statusom manj inteligentni in bralno manj 
uspešni kot otroci iz višjega socialno-ekonomskega statusa (prav tam). Otroci iz družin z nizkim 
statusom nimajo na voljo raznovrstnega bralnega gradiva (npr. slikanice, knjige, revije, 
časopisi, zemljevidi, koledarji itd.) in pogosto niso deleži pozitivnih zgledov in spodbud za 
branje. V takšnem okolju otrok pogosto razvije odklonilen odnos do branja, kar se posledično 
kaže v oteženem opismenjevanju in kasnejši bralni neučinkovitosti (prav tam). S tega vidika je 
zelo pomembno, da takšni otroci na začetku izobraževanja s pomočjo vzgojiteljev oz. učiteljev 
nadoknadijo tisto, česar niso pridobili v zgodnjem otroštvu, in si postopoma izoblikujejo 
notranji interes za branje (Grosman 2006, str. 20).  
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1.3 BRALNA PISMENOST  
 
1.3.1 Opredelitev bralne pismenosti  
 
Čas, v katerem živimo, od nas zahteva veliko znanja in spretnosti, da lahko delujemo v družbi. 
Ena izmed najpomembnejših zmožnosti, s katero se soočamo vsak dan, je bralna pismenost, 
branje pa je primarna dejavnost za doseganje pismenosti (Pečjak 2010, str. 13). Tako branje 
danes kljub različnim drugim virom informacij še vedno ostaja najučinkovitejše sredstvo za 
učenje in najpomembnejša sestavina bralne pismenosti (Pečjak in Gradišar 2012, str. 7).  
 
Bralna pismenost je zelo kompleksen pojem, ki mu avtorji pripisujejo različne pomene, zato ga 
je težko enoznačno opredeliti (Pečjak 2010, str. 11). Pomen bralne pismenosti je vedno odraz 
zahtev družbe, ki določa, katere zmožnosti so potrebne za posameznikov razvoj in razvoj 
družbene skupnosti (Street 2003 v Pečjak 2010, str. 15). V začetku prejšnjega stoletja je za 
bralno pismenega posameznika veljal tisti, ki je znal brati in pisati, v 21. stoletju pa takšna 
opredelitev ne zadošča več, saj hitro spreminjajoča se družba od posameznika zahteva 
obvladovanje vse bolj raznolikih jezikovnih rab in besedil na višjih ravneh razumevanja (Pečjak 
2010, str. 9).  
 
V mednarodni raziskavi PISA3 je bralna pismenost opredeljena kot »razumevanje, uporaba, 
razmišljanje o napisanem besedilu ter zavzetost ob branju tega, kar bralcu omogoča doseganje 
postavljenih ciljev, razvijanje lastnega znanja in potencialov ter sodelovanje v družbi« (Štraus 
idr. 2016, str. 59). Pojmovanje bralne pismenosti v okviru raziskav PISA vključuje kognitivne 
elemente branja (npr. dekodiranje besed in razumevanje besedila) ter zavedanje in zmožnost 
uporabe različnih bralnih učnih strategij pri predelavi besedila (prav tam).  
 
V mednarodni raziskavi PIRLS4 je bralna pismenost opredeljena kot bralna zmožnost, to je 
sposobnost razumeti in uporabiti tiste pisne jezikovne oblike, ki jih zahteva delovanje v družbi 
in/ali so pomembne za posameznika (Mullis idr. 2006 v Kresal Sterniša 2011, str. 18).  
 
Podobno, vendar še nekoliko širše, bralno pismenost opredeljuje Nacionalna strategija za razvoj 
pismenosti (2007 v Pečjak 2010, str. 14), ki pravi, da je bralna pismenost:  
»[T]rajno razvijajoča se zmožnost posameznikov, da uporabljajo družbeno dogovorjene 
sisteme simbolov (jezik, op. avtorice) za tvorjenje, razumevanje in uporabo besedil za 
potrebe življenja v družini, šoli, na delovnem mestu in v družbi. Pridobljeno znanje in 
spretnosti ter razvite sposobnosti posamezniku omogočajo uspešno in ustvarjalno 
osebnostno rast ter odgovorno in kritično sodelovanje v poklicnem in družbenem 
življenju.«  
 
V projektu Opolnomočenje učencev z izboljšanjem bralne pismenosti in dostopa do znanja5 je 
bralna pismenost pojmovana kot trajno razvijajoča se zmožnost posameznika od nižje k višji 
stopnji bralne pismenosti (Nolimal 2013b, str. 8) (od zbiranja informacij, povzemanja in 
interpretiranja besedila, tvorjenja širšega razumevanja oz. razvijanja razlag do kritičnega 
razmišljanja in vrednotenja vsebine in oblike besedila) (Štraus idr. 2010, str. 15).  
                                                          
3 Programme for International Student Assessment  
4 Progress in International Reading Literacy Study 
5 Izvajal se je med letoma 2011 in 2013 na 42 osnovnih šolah z večletnimi nizkimi dosežki pri celotnem NPZ-ju s 
temeljnim namenom doseganja višjih ravni bralne pismenosti pri učencih (Nolimal 2013b, str. 8).  
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Na osnovi različnih opredelitev lahko povzamemo, da bralna pismenost temelji na širšem 
pojmovanju branja, kar pomeni, da ne zajema le postopkov dekodiranja in zmožnosti 
razumevanja prebranega, ampak tudi zmožnost za (upo)rabo in odnos do prebranega (Kresal 
Sterniša 2011, str. 18). Tako bralna pismenosti ne vključuje le sposobnosti branja besed oz. 
tehnike branja in razumevanja prebranega s pomočjo različnih kognitivnih in metakognitivnih 
strategij, ampak tudi sposobnost fleksibilnega tvorjenja učinkovitih sporočil glede na dane 
okoliščine in razvoj pozitivnih stališč do branja in notranje motivacije za branje (Greenleaf idr. 
2001 v Pečjak 2010, str. 15). 
 
1.3.2 Raziskave bralne pismenosti 
 
V mednarodni raziskavi PISA (2006, 2009, 2012) ugotavljajo, da je bralna pismenost 
slovenskih učencev nižja od povprečja držav OECD in EU (Štraus idr. 2013, str. 26). V 
raziskavi iz leta 2012 je bila bralna pismenost slovenskih 15-letnikov nižja v primerjavi z 
dosežki 15-letnikov iz Kitajske, Singapurja, Japonske, Koreje, Finske, Irske, Kanade, Poljske, 
Estonije, Lihtenštajna, Nove Zelandije, Avstralije, Nizozemske, Belgije, Švice, Vietnama, 
Nemčije, Francije in Norveške (prav tam). Stopnja bralne pismenosti slovenskih 15-letnikov je 
podobna stopnji bralne pismenosti 15-letnikov iz Portugalske, Izraela, Hrvaške, Švedske, 
Islandije, Litve, Grčije, Turčije in Rusije (prav tam). 
 
Rezultati novejših raziskav (2015) pa kažejo, da se je bralna pismenost učencev v Sloveniji 
bistveno izboljšala (Štraus idr. 2016, str. 63). Leta 2015 so slovenski učenci v povprečju dosegli 
505 točk, kar je 24 točk več kot leta 2012, ko je bil povprečni dosežek 481 točk. V primerjavi 
z letom 2012 pa je dosežek tudi nad povprečjem OECD (493 točk) (prav tam). Stopnja bralne 
pismenosti slovenskih 15-letnikov se leta 2015 pomembno ne razlikuje od stopnje bralne 
pismenosti 15-letnikov z Nove Zelandije, iz Nemčije, Makaa, Poljske, Nizozemske, Avstralije, 
Švedske in Danske. V primerjavi s Slovenijo imajo pri branju višje dosežke naslednje evropske 
države: Finska (526 točk), Irska (521 točk), Estonija (519 točk) in Norveška (513 točk) (prav 
tam).  
 
Zvišanje povprečnega dosežka je odraz zvišanja dosežkov slovenskih učencev na vseh ravneh 
mednarodne lestvice bralne pismenosti (Štraus idr. 2016, str. 65). V Sloveniji 85 % učencev (v 
OECD 80 %) dosega temeljne ravni bralne pismenosti, kar je za 6 odstotnih točk več kot leta 
2012 (prav tam). Temeljna raven bralne pismenosti predstavlja osnovne kompetence branja 
(sposobnost poiskati informacije ob sklepanju in upoštevanju različnih pogojev, prepoznati 
bistvo besedila, razumeti odnose in oblikovati pomen, kadar informacija ni očitna), ki 
posamezniku omogočajo nadaljevanje učenja na drugih področjih ter uspešno in učinkovito 
delovanje v vsakdanjem življenju (Štraus idr. 2013, str. 22, 23). Najvišje bralne kompetence 
dosega 9 % slovenskih učencev (v OECD 8 %), kar od leta 2012 pomeni zvišanje za 4 odstotne 
točke (Štraus idr. 2016, str. 65). Naloge te ravni zahtevajo večkratno izpeljavo podrobnih in 
natančnih sklepov ter primerjav, izkazati je treba dobro razumevanje, kar lahko vključuje tudi 
povezovanje informacij iz več besedil hkrati (Štraus idr. 2016, str. 61). 
 
Raziskava PISA je pokazala tudi razlike med spoloma v bralni pismenosti. Kakor v predhodnih 
raziskavah so bile tudi v letu 2015 učenke uspešnejše od učencev (Štraus idr. 2016, str. 67). 
Slovenske učenke so v povprečju dosegle 528 točk (v OECD 506 točk), učenci pa 484 točk (v 
OECD 479 točk). Razlika med spoloma slovenskih učenk in učencev je 47 točk, kar je še vedno 
med največjimi razlikami v OECD (27 točk) (prav tam).  
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Zanimivi so tudi rezultati iz leta 2012, ki so pokazali povezavo med bralnimi dosežki in 
bralnimi navadami. Učenci, ki zelo radi berejo in dnevno berejo tudi za zabavo, so v povprečju 
dosegli višje bralne rezultate kot učenci, ki ne berejo radi in tudi nikoli ne berejo za zabavo 
(Štraus idr. 2010, str. 14). V Sloveniji je takšnih učencev kar 40 % (v OECD 37 %). Različne 
raziskave potrjujejo, da gre za sovplivanje med bralnimi dosežki in bralnimi navadami. Torej 
boljši bralni dosežki vplivajo na večjo motivacijo za branje, ta pa vpliva na boljši besedni zaklad 
in razumevanje besedila ter s tem na večjo bralno učinkovitost (Baker in Wigfield 1999, 
Stanovich 1986 v Štraus idr. 2010, str. 14). 
 
Na osnovi analize rezultatov raziskav PISA ugotavljamo, da se je bralna pismenost slovenskih 
učencev v obdobju od 2006 do 2012 zniževala. Večji padec je bil med letoma 2006 in 2009, za 
kar 11 točk, od 2009 do 2012 pa je bil povprečni trend zniževanja nekoliko manjši (za 2 točki). 
Od leta 2012 naprej pa opažamo, da je povprečni triletni trend pozitiven, bralna pismenost 
slovenskih učencev se je izboljšala za 11 točk. Slovenija je tudi edina od sodelujočih držav, kjer 
so se med letoma 2012 in 2015 tako znižali deleži učenk in učencev z nizkimi dosežki kot 
zvišali deleži tistih z najvišjimi dosežki (Štraus idr. 2016, str. 68, 69). Izboljšanje branih 
dosežkov v zadnjih letih je verjetno povezano tudi z izvedbo že omenjenega projekta 
Opolnomočenje učencev z izboljšanjem bralne pismenosti in dostopa do znanja v okviru 
Zavoda Republike Slovenije za šolstvo (glej str. 14).  
 
Rezultati raziskav PISA so pomembni za izobraževalne institucije, saj omogočajo spremljanje 
bralnih dosežkov učencev in primerjavo le-teh z drugimi državami oz. šolskimi sistemi. Poleg 
tega so dober pokazatelj uspešnosti vzgojno-izobraževalnih sistemov in pomemben vir 
informacij za nadaljnje načrtovanje in razvoj. Zaključimo lahko, da je bralna pismenost skrb 
vseh, zato jo je treba kljub izboljšanju bralnih rezultatov v zadnjih letih razvijati pri vseh 
predmetih, skozi celoten izobraževalni proces in ne le v nižjih razredih osnovne šole, ko se 
učenci učijo brati in pisati. Za razvoj bralne pismenosti pa je ključno razvijanje različnih bralnih 
učnih strategij, ki bodo podrobneje predstavljene v nadaljevanju.  
 
2 BRALNE UČNE STRATEGIJE  
 
V strokovni literaturi najdemo različne opredelitve bralnih učnih strategij, saj je pojem zaradi 
kompleksnosti zelo težko enoznačno opredeliti. Bralne učne strategije lahko na podlagi 
opredelitve učnih strategij B. Marentič Požarnik (2000, str. 167) opredelimo kot »zaporedje ali 
kombinacija v cilj usmerjenih [bralnih] učnih aktivnosti, ki jih posameznik uporablja na svojo 
pobudo in spreminja glede na zahteve [bralne] situacije«. S. Pečjak in A. Gradišar (2012, str. 
48) bralne učne strategije opredeljujeta kot »zavestno izbiro določenih miselnih operacij 
(korakov) pri branju, ki bralcu v specifični učni situaciji omogočajo doseganje učnega cilja«. 
C. E. Weinstein (1998 v Pečjak 2001, str. 37) pa bralne strategije opredeli kot »vsako vedenje, 
mišljenje ali akcijo učenca v procesu učenja z branjem, katere namen je zadržati določene 
informacije, jih shraniti v spominu, povezati informacije v prihodnosti na nov način«. 
 
Na podlagi zgornjih opredelitev lahko sklenemo, da so bralne učne strategije različni postopki, 
ki bralcu omogočajo predelavo bralnega gradiva s pomočjo branja. Končni cilj pa je dobro 
razumevanje in pomnjenje prebranega ter sposobnost priklica uskladiščenih informacij in 
uporaba v novih situacijah. V strokovni literaturi pri nekaterih avtorjih zasledimo izraz bralne 
strategije, medtem ko drugi uporabljajo izraz bralne učne strategije. V nadaljevanju dela bomo 
uporabljali izraz bralne učne strategije, saj gre za strategije, ki jih posameznik uporablja v 
procesu učenja, pri čemer je osrednja dejavnost branje.  
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Bralne učne strategije so po eni strani pomemben dejavnik pri razvijanju bralne pismenosti, saj 
posamezniku pomagajo ozavestiti proces učenja pri branju in razviti sistematičen pristop k 
branju (Pečjak 2001, str. 39), kar je ključno za razvoj bralne učinkovitosti (sposobnosti 
razumevanja prebranega, zapomnitve, priklica in uporabe informacij v novih situacijah) (Pečjak 
1995, str. 42). Po drugi strani pa bralna pismenost vključuje zavedanje in zmožnost uporabe 
različnih bralnih učnih strategij pri predelavi besedila (Štraus idr. 2010, str. 7), kar Gibson in 
Levin (1980 v Pečjak 2001, str. 33) pojmujeta kot fleksibilen pristop k branju.  
 
Pomen bralnih učnih strategij za razvoj bralne pismenosti izpostavljajo rezultati številnih 
raziskav od osemdesetih let 20. stoletja naprej, ki kažejo na tesno povezanost med usvojenimi 
bralnimi učnimi strategijami in (bralnim) učnim uspehom (Pečjak 2013, str. 155). Raziskava 
PISA 2009 je pokazala povezanost dosežka pri branju z zavedanjem o pomenu različnih bralnih 
učnih strategij in z njihovo uporabo (Štraus idr. 2010, str. 14, 15). Rezultati kažejo, da so učenci 
bralno bolj uspešni, če pogosteje uporabljajo strategije samouravnavanja učenja in strategije 
predelave informacij v primerjavi z uporabo strategij pomnjenja (prav tam). Poleg tega 
ugotavljajo, da učno uspešnejši učenci, ki so tudi v povprečju boljši bralci, pogosteje 
uporabljajo učinkovite bralne učne strategije (npr. sklepanje med branjem, analiziranje 
strukture besedila, napovedovanje, vrednotenje in ocenjevanje besedila itd.) pri predelavi 
besedila kot učno manj uspešni učenci, ki pogosto ne uporabljajo bralnih učnih strategij ali pa 
posegajo po manj učinkovitih (npr. dobesedno ponavljanje učnega gradiva, natančna 
izgovarjava besed in združevanje nebistvenih delov besedila v celoto itd.) (Pečjak 1995, str. 
43). 
 
2.1 VRSTE BRALNIH UČNIH STRATEGIJ  
 
V strokovni literaturi zasledimo različne kriterije razvrščanja bralnih učnih strategij. Na osnovi 
pregleda literature smo izluščili naslednje kriterije razvrščanja bralnih učnih strategij:  
 
1. Psihični procesi, ki sodelujejo pri učenju  
 
Glede na procese, ki sodelujejo pri učenju, lahko tudi bralne učne strategije razdelimo v tri 
skupine, to so: 
 Kognitivne strategije zajemajo različne kognitivne procese in vedenja, ki jih posameznik 
uporablja med učenjem z namenom, da bi dosegel zastavljene cilje (Boekaerts 1996 v 
Tomec idr. 2006, str. 78). Weinstein in Mayer (1986 v Pečjak in Košir 2003, str. 52) 
poudarjata, da so za šolsko uspešnost učencev pomembne tri vrste kognitivnih strategij:  
- strategije ponavljanja: strategije zapomnitve informacij (npr. ponovno branje gradiva, 
oblikovanje zapiskov, podčrtovanje pomembnih informacij, uporaba mnemotehnik6 
itd.) (Pečjak in Gradišar 2012, str. 116, 117); 
- elaboracijske strategije: strategije povezave novih informacij s predznanjem (npr. 
povzemanje učne snovi s svojimi besedami, razlaga snovi drugemu, postavljanje 
vprašanj o učnem gradivu in odgovarjanje nanje itd.) (Pečjak in Košir 2003, str. 53); 
- organizacijske strategije: strategije urejanja informacij (npr. grafično ali shematsko 
prikazovanje gradiva, ugotavljanje podobnosti in razlik med podatki, ločevanje ključnih 
misli in podrobnosti itd.) (Pečjak in Gradišar 2012, str. 120–123).  
                                                          
6 Nekateri avtorji mnemotehnike uvrščajo med elaboracijske strategije, saj učencu zapomnitev učne snovi 
omogoča povezava novih informacij s predznanjem. Drugi avtorji pa jih uvrščajo med strategije pomnjenja, saj z 
njihovo pomočjo prikličemo informacije iz spomina.  
15 
 
 
Vermunt (1989, str. 1, 2) kognitivne strategije deli na osem pomembnejših strategij oz. 
aktivnosti kognitivnega procesiranja: 
- povezovanje: vzpostavljanje zvez, odnosov med različnimi deli učne snovi in celoto ter 
med novimi informacijami in že usvojenim znanjem; 
- strukturiranje ali povezovanje ločenih informacij v organizirano celoto, vključevanje 
novih informacij v predhodno znanje;  
- analiziranje celote, upoštevanje različnih vidikov nekega problema; 
- konkretiziranje: priklic konkretnih podob na osnovi abstraktnih, posplošenih informacij; 
- uporaba znanja in učnih vsebin v praksi; 
- memoriziranje ali zapomnitev posameznih informacij s ponavljanjem; 
- kritična presoja: oblikovanje lastnih zaključkov na podlagi dejstev in argumentov; 
- selekcija ali izbor bistvenih informacij, ločevanje od manj pomembnih podrobnosti.  
 Metakognitivne strategije so strategije, s pomočjo katerih zavestno uravnavamo lastno 
mišljenje in proces učenja (Marentič Požarnik 2000, str. 168). McInerney in McInerney 
(2002 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 115) metakognitivne strategije delita v tri sklope, glede 
na to, v kateri fazi učenja jih uporabljamo:  
- Strategije načrtovanja uporabljamo pred procesom učenja z namenom, da aktiviramo 
predznanje o obravnavani temi ter za izbiro ustreznih kognitivnih strategij, ki nam bodo 
v pomoč pri predelavi nove učne snovi (Pečjak in Košir 2003, str. 53). K strategijam 
načrtovanja sodi npr. postavljanje učnih ciljev, prelet učnega gradiva, postavljanje 
vprašanj o gradivu itd. (Pečjak in Gradišar 2012, str. 115). 
- Strategije spremljanja (npr. usmerjanje pozornosti, postavljanje vprašanj o besedilu, o 
razumevanju prebranega, spremljanje hitrosti branja itd.) omogočajo ocenjevanje 
učinkovitosti uporabljenih strategij in kasnejše uravnavanje oz. regulacijo (Peklaj 2010, 
str. 7). 
- Strategije uravnavanja uporabljamo po končanem procesu učenja oz. med procesom, ko 
ugotovimo, da nekaj ni prav (Pečjak in Košir 2003, str. 53). To so npr. strategije 
prilagajanja hitrosti branja (pri težjih besedilih upočasnimo branje, manj pomembne dele 
besedila pa preberemo hitro oz. jih samo preletimo), ponovnega branja učnega gradiva 
(kadar ga ne razumemo oz. si ga želimo bolje zapomniti), pregleda prebranega (po 
končanem procesu učenja pregledamo ključne pojme učne snovi) (Pečjak in Gradišar 
2012, str. 115; Pečjak in Košir 2003, str. 53). 
Vermunt (1989, str. 3) loči osem metakognitivnih aktivnosti:  
- orientacija: priprava učnega procesa (pregled značilnosti učne naloge, situacije in 
ocenjevanja, razmišljanje o učnih ciljih, vsebinah in dejavnostih); 
- načrtovanje procesa učenja na podlagi informacij, pridobljenih z orientacijo; 
- spremljanje: opazovanje, ali učni proces poteka po zastavljenem načrtu; 
- preverjanje: razumevanja, zapomnitve, zmožnosti uporabe naučenega v novih situacijah 
ter preverjanje, ali so učni rezultati skladni s pričakovanimi cilji; 
- diagnosticiranje: ugotavljanje primanjkljajev v znanju in spretnostih ter iskanje možnih 
vzrokov za uspeh oz. neuspeh pri učenju; 
- popravljanje: vnašanje sprememb v prvotni načrt učenja na podlagi ugotovljenih napak, 
slabosti pri predhodnih aktivnostih; 
- evalvacija: ocenjevanje uspešnosti učenja, glede na zastavljene cilje; 
- refleksija: razmišljanje o procesu učenja, o učnih dejavnostih, aktivnostih in učnih 
izkušnjah.  
 Afektivne strategije so strategije, s pomočjo katerih uravnavamo čustveno-motivacijska 
stanja pred in med učenjem, ki lahko na učenje vplivajo pozitivno oz. spodbudno ali pa 
napredek pri učenju zavirajo (Marentič Požarnik 2000, str. 169; Vermunt 1989, str. 2).  
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Vermunt (1989, str. 2) med afektivne strategije oz. aktivnosti afektivnega procesiranja 
uvršča: 
- pripisovanje uspeha ali neuspeh vzročnim dejavnikom; 
- motiviranje: razvijanje in ohranjanje volje za učenje; 
- koncentracija: osredotočanje pozornosti na učenje in obvladovanje motečih dejavnikov; 
- samovrednotenje: vrednotenje samega sebe kot učenca, svoje kompetentnosti za uspešno 
opravljanje nalog; 
- ocenjevanje pomembnosti naloge: pripisovanje vrednosti nalogam, kar se odraža v 
pripravljenosti vložiti v učenje energijo in napor;  
- vlaganje napora: zastavljanje nalog, ki zahtevajo vlaganje mentalne energije, 
konstruktiven trud in pozornost; 
- vzbujanje čustev: vzbujanje in krepitev pozitivnih čustev, dobrega počutja, 
samozaupanja in predanosti nalogi ter obvladovanje negativnih čustev (npr. strah, 
tesnoba, jeza, negotovost itd.); 
- izgradnja pričakovanj o poteku in rezultatih učnega procesa.  
 
2. Namen učenja 
 
Duffy in L. R. Roehler (1993 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 110) glede na namen učenja delita 
strategije v pet skupin, to so: lokacijske strategije (pomagajo nam poiskati določeno informacijo 
v učnem gradivu), strategije razumevanja (pomagajo nam pri razumevanju učnega gradiva), 
spominske strategije (pomagajo nam pri dobesednem pomnjenju učne snovi), organizacijske 
strategije (pomagajo nam urediti učno snov) in strategije ponavljanja (pomagajo nam 
uskladiščiti informacije v dolgoročni spomin za poznejši ponovni priklic) (prav tam).  
 
3. Vsebina informacij 
 
Strategije glede na vsebino informacij, ki si jih posameznik želi zapomniti in razumeti, J. Lewis 
(1996 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 110) deli na: strategije določanja bistva, strategije 
določanja podrobnosti, strategije določanja organizacije oz. strukture besedila, strategije 
kritičnega branja in strategije za izboljšanje besedišča. 
 
Levein (1982 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 112) je razvil kombinirano klasifikacijo bralnih 
učnih strategij po namenu učenja in vsebini informacij. Glede na vrsto besedilne informacije 
loči makrostrukturne strategije (usmerjenje v predelavo bistva) in mikrostrukturne strategije 
(usmerjene na predelavo podrobnosti) (prav tam). Znotraj omenjenih strategij pa jih deli še 
naprej glede na njihovo primarno kognitivno funkcijo na strategije, usmerjene v razumevanje, 
in strategije, usmerjene v zapomnitev (prav tam).  
 
4. Čas 
 
Po časovnem kriteriju oz. glede na to, kdaj učenec uporablja strategije v procesu učenja, 
nekateri avtorji strategije delijo na: strategije pred branjem, strategije med branjem in strategije 
po branju (Devine 1987, Graham in Robinson 1990, Pečjak 1995, Pečjak in Gradišar 2002 v 
Pečjak in Gradišar 2012, str. 112). Glede na ta kriterij bodo bralne učne strategije predstavljene 
v nadaljevanju.  
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5. Specifičnost uporabe 
 
Glede na specifičnost uporabe nekateri avtorji delijo strategije na splošne strategije (uporabne 
na različnih predmetnih področjih, npr. napovedovanje vsebine, povzemanje prebranega, 
samospraševanje o prebranem itd.) in specifične strategije (uporabne na določenem 
predmetnem področju) (Alexander in Judy 1988, Garner 1987, Jetton in Dole 2004 v Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 112, 113). Splošne strategije P. K. Murphy in P. A. Alexander (2002 v prav 
tam) ter VanSledright in P. A. Alexander (2002 v prav tam) delijo še na površinske strategije 
(bralno gradivo ostane nespremenjeno, npr. ponovno branje učne snovi, izpuščanje neznanih 
besed, podčrtovanje bistvenih informacij, prilagajanje hitrosti branja zahtevnosti bralnega 
gradiva itd.) in globinske strategije (preoblikovanje bralnega gradiva z namenom boljšega, 
globljega razumevanja, npr. preoblikovanja učnega gradiva v drugačno obliko, primerjava več 
različnih gradiv o isti vsebini itd.).  
 
Poznavanje zgoraj predstavljenih strategij je zelo pomembno za šolsko prakso. Naloga učiteljev 
je, da učence pri različnih predmetih seznanjajo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih 
sistematično učijo te strategije tudi uporabljati. Pri tem je pomembno, da je učenje uporabe 
strategij na eni strani vezano na obravnavo učnih vsebin pri določenem predmetu, po drugi 
strani pa je treba učencem prikazati možnost prenosa strategij na različna predmetna področja 
ter jih naučiti fleksibilno uporabljati strategije glede na različne učne vsebine in tudi na 
zastavljene cilje učenja ter glede na vrsto učnega gradiva.  
 
2.1.1 Bralne učne strategije v različnih fazah učnega procesa 
 
Ena izmed najpogosteje uporabljenih klasifikacij bralnih učnih strategij je po časovnem 
kriteriju. Klasifikacija je zelo pregledna, saj predstavlja bralne učne strategije v zaporedju, kot 
jih učenec uporablja v učnem procesu (Pečjak in Gradišar 2012, str. 139). V nadaljevanju so 
predstavljene posamezne strategije in konkretni primeri njihove uporabe pri pouku geografije, 
ki so lahko v pomoč učencem pri predelavi različnih besedil.  
 
2.1.1.1 Strategije pred branjem  
 
Priprava na branje je zelo pomemben, vendar pogosto, še zlasti pri samostojnem učenju, 
zanemarjen proces (Pečjak in Gradišar 2012, str. 140). Predbralne strategije vključujejo vse 
tiste aktivnosti, s katerimi aktiviramo predznanje o vsebini, spoznamo strukturo besedila, 
določimo namen branja ter predvidevamo dogajanje in vsebino učnega gradiva (Gradišar 2001, 
str. 44).  
 
Strategije, s katerimi aktiviramo predznanje učencev 
 
Aktivacija predznanja je pomembna za razumevanje besedila, saj brez tega učenje pogosto vodi 
v učenje na pamet oz. v dobesedno reprodukcijo brez globljega razumevanja (Pečjak in Gradišar 
2012, str. 140). Kadar učitelj ugotovi, da imajo učenci dobro predznanje o določeni temi, lahko 
pri obravnavi snovi izpusti določene dele besedila, v nasprotnem primeru pa razloži nove, 
neznane pojme, ki so pomembni za razumevanje nove učne snovi (Pečjak in Gradišar 2012, str. 
145). Predznanje najlažje aktiviramo s povezovanjem bralne vsebine z učenčevimi izkušnjami 
in z uporabo konkretnih predmetov, virov, ki izboljšajo predstave o učni vsebini (Gradišar 2001, 
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str. 44). Poleg navedenega pa lahko predznanje učencev aktiviramo tudi s tehniko asociacij in 
strategij zastavljanja vprašanj, ki bodo predstavljene v nadaljevanju.  
 
Tehnika asociacij  
 
Tehnika asociacij (možganska nevihta ali »brainstorming«) sodi med preprostejše in bolje 
uveljavljene tehnike, pri kateri učenci naštevajo/asociirajo besede, ideje, ki jih vedo o določeni 
temi, pojmu (Pečjak in Gradišar 2012, str. 143). Učitelj ali učenci sami vse ideje, misli 
zapisujejo na tablo ali v zvezek (prav tam). Učenci lahko besede, ideje zapisujejo tudi na 
pametne telefone in jih z aplikacijami neposredno prenašajo na učiteljev računalnik.  
  
 
Tehnika asociacij je zelo primerna za delo s celim razredom ali po manjših skupinah, saj 
pogovor z drugimi spodbuja učence k razmišljanju o pojmih ter uvidevanju novih odnosov med 
posameznimi informacijami (Pečjak in Gradišar 2012, str. 144).   
 
Strategije za določitev namena/cilja branja 
 
Za uspešno branja je ključno, da si učenec že pred začetkom branja zastavi cilj oz. namen 
(Pečjak 1995, str. 52; Pečjak in Gradišar 2012, str. 148). Kadar učenec ve, kaj želi doseči z 
branjem, tudi lažje izbere ustrezne strategije za predelavo besedila ter ve, na kaj mora biti 
pozoren med branjem, da bo dosegel želeni cilj. Pomembno je, da učitelji v učnem procesu pred 
vsakim branjem z učenci določijo namen branja ter glede na to izberejo ustrezno vrsto branja 
(prav tam).  
 
Glede na namen ločimo tri vrste branja, to so informativno, kurzorno ali diagonalno ter 
študijsko ali statarično branje (Pečjak 1995, str. 53; Pečjak in Gradišar 2012, str. 149). Z 
informativnim branjem na hitro preletimo besedilo (npr. pogledamo naslov besedila, poglavja, 
podpoglavja, ime in priimek avtorja besedila, poudarjene dele besedila, grafično in slikovno 
gradivo, slovar novih, neznanih besed itd.) z namenom, da ugotovimo, ali je primerno za 
nadaljnje branje (prav tam). Z diagonalnim branjem, pri katerem z očmi preletimo besedilo od 
zgornjega levega roba do spodnjega desnega roba, bolj podrobno pregledamo besedilo oz. tako 
dobro, da znamo po takšnem branju odgovoriti na naslednja vprašanja: Kaj moram predelati? 
Kaj bi bilo dobro vedeti? Kaj lahko izpustim? Kaj je odveč, nepotrebno? (Pečjak 1995, str. 53, 
54; Pečjak in Gradišar 2012, str. 149, 150). Obe vrsti branja uporabimo, preden se lotimo 
natančnega, podrobnega oz. študijskega banja, pri katerem z uporabo različnih strategij (npr. 
označevanje in izpisovanje bistvenih informacij, označevanje novih, neznanih informacij, 
ureditev bistvenih informacij na različne načine, postavljanje vprašanj o besedilu itd.) počasi in 
natančno predelamo celotno učno gradivo (prav tam).  
 
Strategije zastavljanja vprašanj in odgovarjanja nanje 
 
Zastavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje je ena izmed pomembnejših bralnih učnih strategij 
pred, med ali po branju. Pogosto jih uporabljamo za aktiviranje učenčevega predznanja, za 
določanje namena branja, ugotavljanje zgradbe besedil, usmerjanje učenčeve pozornosti le na 
določene dele besedila in za napovedovanje vsebin, ki bodo sledile v besedilu (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 164).  
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Vprašanja so ključna za razvoj razumevanja pri branju, spretnosti pri postavljanju vprašanj pa 
krepijo posameznikovo samozavest (Godinho in Wilson 2008, str. 6, 7). V učnem procesu se 
pogosto dogaja, da učitelji zastavljajo vprašanja, učenci pa odgovarjajo nanje (prav tam). 
Vendar to ni dovolj, za učinkovito branje je treba učence naučiti postavljati različna vprašanja, 
ki si jih bodo znali sami zastavljati tudi pri samostojnem učenju (Pečjak in Gradišar 2012, str. 
164). Učence je treba seznaniti z različnimi klasifikacijami vprašanj (npr. zaprta/odprta 
vprašanja, klasifikacija vprašanj po Bloomovi, Marzanovi taksonomiji kognitivnih ciljev itd.) 
ter jih načrtno in sistematično spodbujati k oblikovanju kakovostnih vprašanj v celotnem učnem 
procesu. Pri tem so lahko učiteljem oz. učencem v pomoč naslednje strategije.  
 
Zastavljanje temeljnih vprašanj 
 
Pri tej strategiji učenci na določeno temo/vsebino zapišejo čim več vprašanj s temeljnimi 
vprašalnicami (kdo, kje, kaj, zakaj, kako in kakšen) (Kompare in Rupnik Vec 2016, str. 90). 
Strategijo lahko učitelj uporablja pred branjem oz. pred obravnavo nove učne snovi, učinkovita 
pa je tudi za preverjanje razumevanja oz. ponavljanja učne snovi. Pri tem lahko učitelj preverja 
učenčevo znanje tako, da zastavlja vprašanja s temeljnimi vprašalnicami, učenci pa odgovarjajo 
nanje. Učitelj lahko preveri razumevanje učne snovi tudi tako, da učenci zastavljajo vprašanja 
s temeljnimi vprašalnicami, na katera so dobili odgovore ob obravnavi učne snovi, in 
odgovarjajo nanje. Pri tem lahko strategija zastavljanja vprašanj poteka s celotnim razredom, v 
manjših skupinah, dvojicah ali individualno.   
 
Naključne povezave 
 
Učitelj izbere dve besedi, povezani z obravnavo določene snovi/teme. Besedi lahko učenci tudi 
naključno izberejo iz učbenika ali knjige. Izbrani besedi učitelj zapiše na tablo, učenci pa v 
zvezek. Naloga učencev je, da poskušajo ugotoviti, v kakšnem odnosu sta besedi, in zapisati 
čim več vprašanj, ki ju na kakršenkoli način povezujejo (Kompare in Rupnik Vec 2016, str. 
94). 
 
Strategija VŽN (vem – želim – naučil) 
 
Strategija VŽN, katere avtorica je D. M. Ogle (1989 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 148), sledi 
začetni in končni fazi učnega procesa. Strategija vključuje tri vprašanja, ki si jih učenec zastavi 
v učnem procesu, to so: V – Kaj že vem o učni vsebini?, Ž – Kaj želim še izvedeti? in N – Kaj 
sem se naučil? (prav tam). Tukaj jo omenjamo zgolj kot primer strategije zastavljanja vprašanj, 
podrobneje pa jo bomo predstavili v poglavju o kompleksnih bralnih učnih strategijah. 
 
Spoznavanje zgradbe besedila 
 
Zgradba oz. organiziranost besedila nam pove, kako so glavne misli povezane s podrobnostmi 
(Pečjak 1995, str. 49). Takšno poznavanje olajša branje, predvsem pa izboljša bralno 
razumevanje, saj si učenec informacije, ki so povezane med seboj, lažje in bolje zapomni (prav 
tam). Učitelj lahko učence uvaja v poznavanje zgradbe besedila tako, da jim pripravi različna 
besedila, učenci pa poskušajo določiti, katera je prevladujoča struktura posameznega besedila. 
Na osnovi tega izberejo ustrezno bralno učno strategijo, s pomočjo katere bodo predelali 
posamezno besedilo (Pečjak in Gradišar 2012, str. 151) (npr. kadar je besedilo strukturirano v 
obliki zaporedja, lahko za prikaz bistvenih informacij uporabijo časovni trak, za prikaz 
informacij, ki so podane v obliki podobnosti/različnosti, Vennov diagram, pri zgradbi besedila 
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v obliki razvrščanja/klasificiranja pa lahko uporabijo pojmovno mrežo ali miselni vzorec itd.). 
Pomembno je, da učbeniki in druga učna gradiva vključujejo različne načine organiziranja 
besedila, zato je v nadaljevanju prikazanih nekaj primerov iz osnovnošolskih učbenikov za 
geografijo. 
 
Opisi 
 
V to obliko organizacije besedil sodijo opredelitve, razvrščanja ter podobnosti in različnosti 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 153–155). Avtorji besedil opredelitve uporabljajo za razlago 
pomena novega pojma, za opis bistvenih značilnosti vsebine, procesa, ideje itd. ali za prikaz 
odnosov med različnimi deli besedila (prav tam). Z razvrščanjem oz. klasifikacijo avtor opiše 
posamezne objekte (npr. dogodke, ideje, osebe, predmete itd.), ki sodijo v skupino z enakimi 
oz. podobnimi značilnostmi. Pri zgradbi besedila v obliki podrobnosti in različnosti pa avtor 
primerja eno poved oz. del besedila z drugo povedjo oz. delom besedila ter prikaže podobnosti 
in/ali razlike med njimi (prav tam). 
 
Primer opredelitve  
 
»Polarna noč je čas, ko je Sonce na drugi strani ekvatorja in se več kot 24 ur ne pokaže 
na obzorju. Nasproten pojav je polarni dan, to je čas, ko je Sonce več kot 24 ur vidno 
na obzorju. Takrat vidimo tako imenovano polnočno Sonce. To je pojav, ko je za kraje 
na severnem oziroma na južnem tečajniku Sonce ob poletnem oziroma ob zimskem 
sončnem obratu še ob polnoči na obzorju zaradi nagnjenosti Zemljine osi. Čim bolj 
severno ali čim bolj južno od tečajnika ležijo kraji, tem več dni traja pojav – na polih 
traja pol leta.« (Popit in Resnik Planinc 2004, str. 36) 
 
Primer razvrščanja oz. klasificiranja 
 
»Velika območja Afrike razlikujemo po naravnih in družbenih značilnostih. Afriko 
delimo na tri velike naravnogeografske enote:  
- Severno Afriko, ki obsega afriško Sredozemlje in večino puščave Sahare. Delimo 
jo na Severozahodno in Severovzhodno Afriko.  
- Tropsko Afriko, ki jo zaradi obsežnosti delimo na: Nizko ekvatorialno Afriko, 
Visoko ekvatorialno Afriko (Vzhodna Afrika) in Zahodno Afriko.  
- Južno Afriko, ki obsega jug Afrike in otok Madagaskar.« (Bahar idr. 2003, str. 
11) 
 
Primer podobnosti in različnosti.  
 
»Ameriška celina ni enotna. V grobem jo lahko delimo na Severno in Južno Ameriko. 
Obe imata vrsto skupnih značilnosti – obliko velikanskega trikotnika, podobno reliefno 
izoblikovanost z visokimi gorami na zahodu in velika naravna bogastva. Na njuna 
ozemlja so se v zadnjih stoletjih množično priseljevali Evropejci in razmeroma hitro 
ustanovili samostojne države. Ameriki pa se močno razlikujeta po podnebju, prsteh, 
rastlinstvu, kulturnih značilnostih in gospodarski usmerjenosti.« (Kolenc Kolnik idr. 
2010, str. 52) 
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Primeri 
 
Sem uvrščamo dve obliki besedil, to so analogije in primeri (Pečjak in Gradišar 2012, str. 155). 
Osnovni namen zgradbe besedila v obliki analogij je ta, da učencu z bolje poznanimi primeri, 
idejami prikažejo manj poznane ali neznane primere, ideje, pojme itd. (prav tam). Pri primerih 
pa je besedilo organizirano tako, da je v njem glavna misel, ideja podprta s konkretnimi primeri 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 157).  
 
Primer primerov 
 
»Ognjeniške izbruhe, ki so povzročili največje število žrtev, prištevamo med najhujše 
naravne nesreče v zgodovini človeštva. [Našteto v obliki preglednice:] Tambora, 
Indonezija (1815): 92.000 žrtev, Krakatau, Indonezija (1883): 36.000 žrtev, Mont Pelée, 
Martinik (1902): 29.000 žrtev, Navado del Ruiz, Kolumbija (1985): 23.000 žrtev, Vezuv, 
Italija (1631): 18.000 žrtev, Unzen, Japonska (1792): 18.000 žrtev, Kelut, Indonezija 
(1586): 10.000 žrtev in Laki, Islandija (1783): 9.500 žrtev.« (Verdev 2015, str. 45) 
 
Primer analogije 
 
»Zemlja je zgrajena iz jedra, plašča in skorje. Zemljina skorja je trdna, ni pa enotna. 
Razdeljena je na več velikih plošč in številne majhne. Te plošče plavajo na staljenih 
kamninah plašča, podobno kot lesen splav plava na vodi, le da je to gibanje veliko veliko 
počasnejše.« (Popit in Resnik Planinc 2004, str. 40) 
 
Zaporedja 
 
Pri tej obliki zgradbe besedila so podatki v besedilu prikazani v določenem zaporedju, kot je 
npr. po pomembnosti, kronologiji ali prostorski ureditvi (Pečjak in Gradišar 2012, str. 158). 
Poleg tega so podatki v besedilu lahko urejeni še v obliki prikaza vzroka in/ali posledice ter v 
obliki prikaza problema in/ali rešitve (prav tam). 
 
Primer zaporedja po kronologiji in v obliki vzroka  
 
»Prve zanesljive podatke o selitvah prebivalcev iz Slovenije ali v Slovenijo lahko 
spremljamo od začetka 20. stoletja. Največjemu odseljevanju smo bili priča pred prvo 
svetovno vojno. Takrat so se ljudje zaradi slabega gospodarskega stanja odseljevali v 
razvite zahodno evropske države in v ZDA.[7] Naslednji val odseljevanja je sledil med 
svetovnima vojnama. V povojnem obdobju do 90-tih let prejšnjega stoletja se je zaradi 
hitre industrializacije v Slovenijo doselilo veliko delavcev iz manj razvitih republik 
nekdanje Jugoslavije. Le-ti so se naseljevali večinoma v gospodarsko najbolj razvitih 
območjih Slovenije. Od 60-tih let dalje pa so številni Slovenci odhajali na začasno delo 
v tujino (Nemčija, Avstrija, Švica in druge), da so si izboljšali življenjski standard […]. 
Do gospodarske krize, ki se je začela leta 2008, so se v Slovenijo doseljevali prebivalci 
                                                          
7 Poleg Združenih držav Amerike in držav Zahodne Evrope, ki jih avtorica navaja v viru, so se ljudje od sredine 
19. stoletja do 30. let 20. stoletja izseljevali tudi v Kanado, Južno Ameriko (zlasti v Argentino, Brazilijo in 
Venezuelo), Mehiko, Južno in Severno Afriko (v Egipt – aleksandrinke), Avstralijo, na Novo Zelandijo in v 
industrijske (rudarske) predele Avstrije, Nemčije, Nizozemske in Belgije (Drnovšek 2010, Jones 1990, Medved 
1999, Ravbar 1974 v Lapuh 2011, str. 73).  
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predvsem prebivalci iz Jugozahodne Evrope predvsem zaradi potreb po delavcih v 
gradbeništvu in kovinski industriji.« (Verdev 2010, str. 27) 
 
Stališča in dokazi 
 
V četrto skupino strukture besedil sodijo deduktivno in induktivno sklepanje ter stališča (Pečjak 
in Gradišar 2012, str. 160). Pri deduktivnem sklepanju je besedilo organizirano tako, da avtor 
najprej predstavi splošne podatke, na osnovi katerih sklepa o posamičnih (prav tam). Nasprotje 
takšni organizaciji besedila pa je sklepanje od posamičnega k splošnem oz. induktivno 
sklepanje. Besedilo je strukturirano v obliki prikaza stališč oz. mnenj takrat, kadar avtor 
določene ideje, podatke, dogodke podpre s svojimi utemeljitvami (prav tam).  
 
Primer deduktivnega sklepanja 
 
»[L]judje vplivamo na življenje v morju ponekod prav tako katastrofalno kot v najbolj 
onesnaženih pokrajinah na kopnem. […] Iz smetišč in deponij na kopnem deževnica 
izpira mnoge škodljive snovi, ki jih reke prinašajo v morje. Kanalizacija iz naših naselij, 
razne škodljive snovi, ki se sproščajo pri prometu, gnojila in škropiva v kmetijstvu, 
industrijske odplake – milijone ton strupenih snovi vsako leto, vse bolj ali manj 
neprečiščeno konča v morju, kjer se kopiči, saj ne more odteči nikamor drugam.« (Bahar 
idr. 2003, str. 76)  
 
Primer induktivnega sklepanja  
 
»Poglejmo, pod kakšnim kotom padajo Sončevi žarki na Zemljo na treh različnih 
območjih: na območju ekvatorja […], na območju okoli 45. vzporednika […] in v bližini 
severnega pola […]. V vseh treh primerih je proti Zemljini obli usmerjena enaka gostota 
(količine) Sončevega sevanja. […] Na območju ekvatorja padajo Sončevi žarki 
pravokotno, na območju 45. vzporednika padajo pod precej manjšim kotom, na območju 
v bližini pola pa pod najmanjšim kotom. Enaka količina Sončevega sevanja pada na 
ekvatorju […] na manjšo površino kot okoli 45. vzporednika […], zato je na ekvatorju 
bolj vroče. V bližini pola […] pa se enaka količina Sončevega sevanja razporedi po 
največji površini, zato je tam najbolj mrzlo. Iz tega lahko naredimo takšen zaključek. 
Ker je Zemlja okrogla, padajo Sončevi žarki na njeno površje pod različnimi koti. 
Določeni deli Zemljinega površja se zato segrevajo bolj kot drugi. Na območju v bližini 
ekvatorja je kot, vse leto blizu pravega kota, zato je tam vse leto vroče. Bolj ko gremo 
od ekvatorja proti enemu ali drugemu polu, manjši je kot, pod katerim padajo Sončevi 
žarki, in hladnejše je podnebje.« (Senegačnik 2004, str. 56) 
 
Vprašanja in odgovori 
 
V učnem gradivu redko zasledimo organizacijo besedila, v katerem avtor postavlja vprašanja 
in podaja različne odgovore. Takšna zgradba je še najbolj značilna za enciklopedije (Pečjak 
1995, str. 52).  
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Primer vprašanja z odgovorom  
 
»Kaj je značilno za poselitev Obpanonskih pokrajin?  
Obpanonske pokrajine, še posebej ravnine, so gosto poseljene. Tu sta dve od sedmih 
največjih mest v državi – Maribor (106.000 prebivalcev) in Novo mesto (23.000 
prebivalcev) – poleg njiju so pomembna regijska središča tudi Murska Sobota, Ptuj, 
Krško in Brežice. Gosto so poseljeni predvsem nekoliko dvignjeni deli ravnin, najnižji 
deli so namreč mokrotni in manj primerni za poselitev. Največja gostota poselitve je na 
Dravskem polju, kjer so tudi največja naselja […]. Sicer na ravninah prevladujejo 
velike gručaste vasi, ki so ob cestah razpotegnjene v obcestne vasi. Za gričevja so 
značilna razložena naselja na slemenih in redko poseljene doline.« (Verdev 2010, str. 
74) 
 
2.1.1.2 Strategije med branjem  
 
Branje je oblika mišljenja, zato je treba učence z uporabo različnih medbralnih strategij 
spodbujati k aktivnemu branju, tj. branje, s katerim učenec stopa v stik z besedilom oz. ga 
razume (Ropič 2011, str. 52). Strategije med branjem vključujejo vse tiste dejavnosti, s katerimi 
bralec usmerja svojo pozornost na bralno gradivo in spremlja razumevanje prebranega (prav 
tam). Pri tem ima velik pomen metakognicija, še posebej sposobnost spremljanja lastnega 
razumevanja in ustreznega odzivanja, kadar vidimo, da besedila ne razumemo (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 188). V nadaljevanju so predstavljene pomembnejše medbralne strategije.  
 
Luščenje bistvenih informacij in idej 
 
Strategija luščenja bistvenih informacij lahko poteka na materialni in/ali mentalni ravni. Na 
materialni ravni se odraža v obliki izpiskov, podčrtovanja bistva v besedilu itd., medtem ko 
luščenje bistva na mentalni (miselni) ravni obsega različne spoznavne procese (npr. 
povezovanje, strukturiranje, analiziranje informacij itd.), ki na zunaj niso vidni (Marentič 
Požarnik 2000, str. 169). V nadaljevanju predstavljamo dve pomembnejši strategiji, rezultat 
katerih se odraža na materialni ravni; to sta strategija označevanja bistvenih informacij in 
strategija obrobnih oznak. 
 
Strategija označevanja bistvenih informacij  
 
Označevanje gradiva je poudarjanja bistva v besedilu (Marentič Požarnik 2000, str. 170), ki je 
izraženo v eni ali več povedih (Pečjak in Gradišar 2012, str. 202). Spretnosti označevanja 
bistvenih informacij učenec ne razvije samodejno, zato ga je treba te spretnosti, kot ostalih 
strategij, načrtno in sistematično naučiti. Preden se učenec loti podčrtovanja, mora natančno 
prebrati besedilo, da lahko izlušči bistvo od podrobnosti, šele nato sledi podčrtovanje bistvenih 
informacij (Marentič Požarnik 2000, str. 171). Kadar je bistvo zajeto v več povedih, je smiselno, 
da ga učenec poenostavi z eno povedjo, saj si ga bo tako lažje in bolje zapomnil (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 205). 
 
Učitelji bi morali učence učiti sistematičnega podčrtovanja bistva, saj lahko tako učinkovito 
uporabljena strategija izboljša razumevanja in zapomnitev prebranega (Marentič Požarnik 
2000, str. 171). Učencem je treba predstaviti različne načine podčrtovanja (npr. z debelo, tanko, 
ravno, vijugasto, strnjeno, prekinjeno, dvojno črto itd.), pripomočke (npr. svinčniki, markerji 
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različnih barv itd.) in uporabo obrob, znakov na robu besedila (npr. ! za pomembno, ? za nejasno 
itd.), da bodo razvili svoj način podčrtovanja (prav tam).  
 
Primer označevanja informacij v besedilu 
 
Zvezde so velikanske krogle žarečega plina, ki oddajajo toploto in svetlobo. Ob pogledu v 
zvezdno nebo se zdijo kot svetleče pike bele barve, v resnici pa svetijo v različnih barvah. S 
poznavanjem barv zvezd lahko ocenimo njihovo starost in toploto. Modre zvezde so najmlajše 
in najbolj vroče. Stare niso več kot milijardo let, temperatura na njihovem površju pa lahko 
doseže več kot deset tisoč stopinj. Rumene zvezde so starejše in hladnejše od modrih zvezd, 
zato je njihova površinska temperatura samo okoli pet tisoč stopinj. Med rumene zvezde sodi 
tudi Sonce s površinsko temperaturo okoli šest tisoč stopinj. Najhladnejše in najstarejše pa so 
rdeče zvezde s temperaturo okoli tri tisoč stopinj. 
Podatki so vzeti iz: Cohn 2008, str. 16; Downey 2008, str. 58.  
 
Legenda oznak:  
 
                       pomembni pojmi 
 
                       glavne informacije, ideje 
 
                       povezave med informacijami 
 
 
Strategija obrobnih razlag  
 
Obrobne razlage so zapiski na robu besedila, ki učencu olajšajo branje in s tem razumevanje 
besedila (Pečjak 1995, str. 64). Pogosto so zapisane v obliki pojasnitev novih, neznanih besed, 
strokovnih izrazov, v obliki vprašanj, s katerimi usmerimo učenčevo pozornost na določene 
informacije v besedilu, ali v obliki povzetka odstavkov ali celotnega besedila (prav tam). Učitelj 
lahko uporablja strategijo na dva načina. Učencem lahko pripravi že izdelane obrobne razlage, 
ki jim bodo v pomoč pri branju besedila, ali pa jih usmerja pri samostojni izdelavi obrobnih 
razlag.  
 
Strategija obrobnih razlag velja za eno izmed učinkovitejših, saj prispeva k boljšemu 
razumevanja in pomnjenju bralnega gradiva (Pečjak 1995, str. 64, 65). To potrjujejo tudi avtorji 
številnih raziskav, v katerih so ugotovili, da se je bralna učinkovitost učencev, ki so učno snov 
predelali s pomočjo strategije obrobnih razlag, izboljšala za polovico (Barron 1977, Estes 1985, 
Tolledo 1993 v prav tam).  
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Preglednica 1: Primer obrobnih razlag kot pojasnitev novih pojmov  
Obrobne razlage Kmetijstvo Visoke ekvatorialne Afrike 
 
 
 
 
ekvatorialno podnebje – stalno vlažno 
in vroče podnebje ob ekvatorju  
 
kolonializem – načrtno prevzemanje 
oblasti in uveljavitev popolnega 
nadzora ene države nad drugo  
 
plantaža – velik nasad kulturnih rastlin 
 
sladkorni trs – rastlina, iz katere 
pridobivajo sladkor  
 
sisal – rastlina, katere vlakna 
uporabljajo za izdelovanje vrvi  
 
sirek – proti suši odporna vrsta žita 
Visoka ekvatorialna Afrika je sestavljena iz 
Etiopsko-Somalijskega in Vzhodnoafriškega 
ali Jezerskega višavja.  
 
Zaradi višjih nadmorskih višin je ekvatorialno 
podnebje nekoliko milejše. Takšno ugodno 
podnebje je privabljalo priseljence od drugod, 
predvsem evropsko belo prebivalstvo, ki so ta 
območja poselili v času kolonializma.  
 
 
Na rodovitnih vulkanskih prsteh so uredili 
plantaže, na katerih še danes gojijo sladkorni 
trs, sisal, bombaž in kavo. Te kulturne rastline 
prodajajo zlasti na tujem trgu. Medtem ko za 
lastne potrebe pridelujejo sirek, proso in 
koruzo. 
 
 
Podatki za izdelavo prikaza obrobnih razlag so vzeti iz: Bahar idr. 2003, str. 25; Kolenc Kolnik 
idr. 2010, str. 14, 24, 25, 27.  
 
Dopolnjevanje manjkajočih podatkov  
 
Pri tej bralni učni strategiji učitelj pripravi besedilo z manjkajočimi podatki, ki jih učenci med 
branjem besedila smiselno dopolnijo. Tovrstna strategija, s katero usmerjamo učenčevo 
pozornost na besedilo in spremljamo razumevanje prebranega, je primerna predvsem za mlajše 
učence, vendar jo lahko učitelj v prilagojeni obliki uporablja tudi pri starejših učencih (Pečjak 
in Gradišar 2012, str. 190).  
 
Primer besedila za dopolnjevanje manjkajočih podatkov: 
 
Zemljina skorja ni enotna, temveč je razdeljena na več ________________________, ki se 
počasi premikajo. Na stikih le-teh prodira na površje vroča _________________, ki jo 
sestavljajo staljene kamnine. Ko pride na površje, pa jo imenujemo ________________. Ob 
izbruhih ognjenikov lahko prihajajo na površje tudi ognjeniški pepel, različni plini in kamnine, 
ki so lahko različnih oblik in velikosti. Nekateri ognjeniki bruhajo pogosto, zato jih imenujemo 
__________________ ognjeniki, drugi pa so speči, saj že več desetletij ali celo stoletij niso 
bruhali. Tiste, ki so že v daljni preteklosti prenehali bruhati, pa imenujemo 
__________________ ognjeniki. Območja, kjer bruhajo ognjeniki, so za življenje zelo nevarna, 
vendar kljub temu privlačijo ljudi, saj se na njih razvijejo zelo rodovitne _______________.    
Podatki so vzeti iz: Verdev 2015, str. 44, 45. 
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Določanje zaporedja dogajanja v besedilu 
 
Pri tej vrsti strategije učitelj pripravi besedilo, v katerem so pomešane povedi izvornega 
besedila (Pečjak in Gradišar 2012, str. 192). Tako učenec najprej prebere izvorno besedilo, nato 
pa s pomočjo tega določi pravilo zaporedje povedi. Starejši učenci lahko zaporedje povedi 
določijo samostojno brez izvornega besedila. Za bolj sposobne učence pa lahko učitelj pripravi 
besedilo, v katerem združi dve ali več besedil. Pri tem je naloga učenca, da poišče in označi 
povedi, ki pripadajo istemu besedilu (prav tam).  
 
Primer besedila, v katerem so pomešane povedi treh besedil (katere sodijo v posamezno 
besedilo, zaznamuje podčrtava):  
 
Nafta izvira[8] iz rastlin in živali, ki so živele pred več milijoni let. Kitajska je ena redkih držav 
z bogato, kar 3500 let staro civilizacijo. V naravi se lahko orientiramo po različnih znamenjih, 
ki pa niso najbolj zanesljiva. Ta obstaja vse od takrat, ko so se na njenih tleh pojavila prva 
kraljestva, mesta, pisava in izdelava bronastih izdelkov. Orientiramo se lahko s pomočjo mahu, 
ki običajno raste na severni strani dreves, skal. Ko so odmrle in poginile, so ostanki potonili na 
morsko dno, kjer so se kopičili v več plasti. Tudi letnice na štoru dreves so pogosto gostejše na 
severni strani. Mivka in umazanija sta prekrili plasti odmrlih rastlin in poginulih živali. Po 
združitvi v cesarstvo se je ob koncu 3. stoletja pr. n. št. izoblikovalo ljudstvo Han s svojim 
jezikom in kulturo. Severna pobočja gora so dlje časa zasnežena in manj poraščena kot južna 
pobočja. Razvili so znakovno pisavo, ki jo Kitajci uporabljajo še danes. V daljšem časovnem 
obdobju sta se mivka in umazanija sprijeli v kamen, ki je pritiskal na ostanke rastlin in živali. 
V obdobju tradicionalne Kitajske, ki je trajalo dobrih dva tisoč let, so se na oblasti menjavale 
številne dinastije. Zaradi pritiska so se ostanki stisnili skupaj ter se spremenili v nafto. Pri 
orientaciji pa si lahko pomagamo tudi z nekaterimi rastlinami, ki se obračajo proti soncu (npr. 
sončnica).  
Podatki so vzeti iz: Polajnar 2005, str. 41; Čeplak 2007, str. 28; Fox 2009, str. 24. 
 
Strategije branja grafičnih besedil  
 
Strategije branja grafičnih besedil so pri geografiji zelo pomembne, saj je veliko informacij 
posredovano v grafični obliki (npr. preglednice, sheme, diagrami, kartogrami, klimatogrami 
itd.). Za učinkovito uporabo grafičnih prikazov je treba najprej gradivo preleteti, da dobimo 
splošen vtis o njem, s pregledom podrobnosti pa ugotoviti, kaj prikazuje (prav tam) (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 283). Nato grafično gradivo povežemo z besedilnim gradivom, da vidimo, 
kako se medsebojno dopolnjujeta, in mu določimo namen (npr. grafično gradivo poudari 
določen del besedila oz. ponudi dokaz, pojasni bolj kompleksno gradivo, poveča interes za 
besedilo). Sledi sklepanje iz grafičnega gradiva in razlaga ter oblikovanje zaključkov (Pečjak 
in Gradišar 2012, str. 284, 285). 
 
Strategije za razvijanje besedišča  
 
Različni avtorji so s študijami dokazali, da je stopnja bralnega razumevanja močno odvisna 
(koeficient korelacije se giba od 0,55 do 0,77) od obsega besednega zaklada (Anderson in 
Freebody 1981, Pečjak idr. 2011, Smith 2004, Vacca in Vacca 2002 v Pečjak in Gradišar 2012, 
str. 289). Obseg besedišča lahko povečamo z različnimi strategijami, med katerimi so 
                                                          
8 Namesto »izvira« bi bil ustreznejši izraz »nastane« iz ostankov odmrlih morskih rastlin in živali.    
27 
 
 
najpogostejše slovarčki z novimi, neznanimi besedami, več branja v prostem času, pogovor o 
novih, neznanih besedah (prav tam). Johnson in Pearson (1984 v prav tam) poudarjata tri načela 
za razvoj besedišča, ki bi jih morali učitelji pri pouku upoštevati: 
- Učitelj učence spodbuja k razvoju besedišča z večkratno uporabo besed, ki naj bi se jih 
učenci naučili.  
- Učenec mora nove, neznane besede uporabljati v različnih povedih, saj bo na ta način 
utrdil pomen besed iz različnih zornih kotov.  
- Učitelj kombinira različne aktivnosti za razvijanje in povečevanje besedišča, s katerimi 
učenci spoznavajo nove, neznane besede. Učitelj naj učencem predstavi različne načine 
(npr. s sobesedilom, analizo strukture besedila, uporabo slovarja), s katerimi bodo lažje 
določali pomen novim, neznanim besedam (prav tam).  
 
Učitelji se morejo zavedati, da učenje besedišča predstavlja osnovo za razvoj in učenje bolj 
kompleksnih bralnih učnih strategij in da učenec ne more samodejno pridobivati novih pojmov 
ter sam razviti sposobnost njihove razlage (Pečjak in Gradišar 2012, str. 289). 
 
Kritično branje besedil  
 
Kritično branje besedil predstavlja eno izmed najpomembnejših sestavin uspešnega branja in 
hkrati eno zahtevnejših sposobnosti bralno pismenega posameznika. To potrjujejo tudi 
raziskave, izvedene v okviru PISE, ki so pokazale, da učenci nimajo težav z reprodukcijo 
prebranega, ampak z iskanjem in organiziranjem informacij iz več besedil hkrati ter s kritičnim 
ovrednotenjem besedila (Štraus idr. 2013, str. 21, 22). Vzroki za takšno stanje izhajajo iz 
dejstva, da večina slovenskih učencev v učnem procesu uporablja memoriranje brez globljega 
razumevanja in da je le malo takšnih, ki se sprašujejo, razmišljajo o prebranih informacijah ter 
presojajo njihovo resničnost, preden jih sprejmejo (prav tam).  
 
Naloga učiteljev je, da učence pri obravnavah različnih učnih gradiv navajajo na kritično branje 
besedil oz. na analiziranje in vrednotenje informacij z več vidikov (glede na logičnost, 
resničnost, pravilnost, izvirnost, uporabnost zamisli, informacij), na osnovi katerih si bodo 
oblikovali lasten pogled na določeno vsebino (Pečjak in Gradišar 2012, str. 263). Wray in M. 
Lewis (1997 v prav tam) poudarjata, da lahko učitelj v razredu razvija kritično branje tako, da 
učence seznani z besedili, ki z različnih vidikov obravnavajo določeno vsebino, jih spodbuja, 
da isto vsebino predelajo tako, da bo služila različnim namenom, ter da jih seznani z besedili z 
različnimi nameni.  
 
O kritičnem bralcu lahko govorimo, ko je učenec sposoben v besedilu prepoznati dejstva in 
stališča, avtorjeve predsodke, podobnosti in različnosti med lastnimi in avtorjevimi stališči, 
avtorjev slog ter zaključke, ki izhajajo iz besedila (Pečjak in Gradišar 2012, str. 263). Učitelji 
lahko kritično branje razvijajo na več načinov. Eden izmed načinov preprostejše kritične analize 
prebranega vključuje prepoznavanje neznanih besed in luščenje bistva ter označevanje izjav, ki 
spodbujajo dvom, asociacije ali razmislek (Kompare in Rupnik Vec 2016, str. 278, 279). Pri 
kritični analizi besedil so lahko učencem v pomoč naslednja vprašanja, na katera iščejo 
odgovore: Kaj? (učenci izluščijo temeljne ideje besedila), Zakaj kaj? (učenci presojajo 
pomembnost idej in možnost uporabe v življenju) in Kaj zdaj? (učenci razmišljajo, kako bi 
lahko ideje, znanje, pridobljeno z branjem, uporabili v novih situacijah) (prav tam).  
 
Med poglobljene, kompleksnejše pristope razvijanja kritične analize besedila pa velja 
izpostaviti učenje z diskusijo in Paulov model osmih strukturnih elementov mišljenja. Pri 
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diskusiji gre za razpravo o besedilu, ki ga učenci predhodno preberejo (Kompare in Rupnik Vec 
2016, str. 279). Za učinkovito diskusijo je pomemben ustrezen izbor teme in vnaprejšnja 
priprava učencev, ustrezna velikost skupine in dobro vodenje razprave. Pri tem je pomembno, 
da vodja zastavlja odprta, problemska vprašanja, ki dopuščajo več možnih odgovorov. Tako 
učencem dopušča izražanje, argumentiranje in utemeljevanje lastnih idej, stališč, mnenj o 
določeni vsebini in možnost spreminjanja le-teh na podlagi idej, mnenj in stališč drugih 
(Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 78, 79). Za učinkovito diskusijo si lahko 
učitelj/učenec pomaga oz. sledi naslednjim korakom: uvajanje v razpravo (ugotavljanje 
razpoloženja za razpravo, kako učenci doživljajo prebrano besedilo), besedišče (ugotavljanje in 
razjasnjevanje novih, neznanih besed), iskanje glavne ideje (sporočila) besedila in drugih, 
stranskih idej (sporočil), ugotavljanje odnosa med temeljno idejo in drugimi, stranskimi idejami 
(sporočili), prenos ideje besedila na druge situacije (ugotavljanje situacij s podobnimi idejami), 
uporaba gradiva (ugotavljanje pomena prebranega besedila in možnost uporabe idej v 
življenju), vrednotenje avtorjeve ideje ter vrednotenje dela skupine in posameznika (Rabow idr. 
1994 v Kompare in Rupnik Vec 2016, str. 279). 
 
Pri Paulovem modelu strukturnih elementov mišljenja analiza besedila poteka po naslednjih 
osmih korakih, s katerimi ugotavljamo (Paul in Elder 2001 v Kompare in Rupnik Vec 2016, 
str. 280, 281): 
1. temeljni namen (trditev) avtorjevega besedila; 
2. ključno vprašanje, na katero želi avtor odgovoriti oz. problem, ki ga želi rešiti; 
3. predpostavke, razloge (primeri, podatki, izkušnje), ki podpirajo avtorjevo trditev in 
njihova upravičenost; 
4. avtorjevo perspektivo (stališče) v zvezi s problemom oz. vprašanjem, njene prednosti, 
pomanjkljivosti; 
5. podatke, informacije, ki podpirajo/zanikajo avtorjevo trditev in njihovo jasnost, 
zanesljivost, pomembnost za obravnavani problem; 
6. ključne pojme, jasnost opredelitve in možne druge načine opredelitve teh pojmov; 
7. avtorjeve temeljne sklepe (zaključke) in njihovo utemeljenost; 
8. posledice (globlji pomeni) avtorjevega sklepanja.   
 
2.1.1.3 Strategije po branju  
 
Namen strategij po branju je preverjanje stopnje bralnega razumevanja ter ureditev prebranega 
gradiva na lasten način z namenom boljšega razumevanja in lažje zapomnitve (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 200). Vključujejo tudi elevacijske strategije, s katerimi učenec kritično 
presodi avtorjevo sporočilo besedila (prav tam). Poleg tega učenec evalvira proces branja oz. 
presodi, kaj je bilo dobro in kaj ne, ter razmisli, kaj bi lahko spremenil, da bi bilo branje 
učinkovitejše. Na ta način se uči vrednotenja lastnega učnega procesa, ki mu bo v pomoč pri 
nadaljnjem načrtovanju in izvedbi dejavnosti v učnem procesu. V nadaljevanju so predstavljene 
pomembnejše dejavnosti po branju.  
 
Odgovarjanje na vprašanja  
 
Zastavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje smo predstavili že v poglavju o strategijah pred 
branjem. V tem poglavju pa odgovarjanje na vprašanja omenjamo kot strategijo, katere namen 
je zlasti evalvacija avtorjevih sporočil, povezovanje vsebine in delov v celoto ter povezovanje 
novih informacij z že usvojenim znanjem (Pečjak in Gradišar 2012, str. 201). V strokovni 
literaturi zasledimo različne klasifikacije vprašanj, s katerimi preverjamo stopnjo razumevanja 
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in zapomnitve prebranega gradiva. V nadaljevanju bomo predstavili klasifikacijo vprašanj na 
treh ravneh razumevanja, katere avtorica je S. Pečjak (1995 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 166), 
ter za vsako raven podali konkretne primere vprašanj, ki so lahko učiteljem geografije pomagajo 
pri ugotavljanju in izboljšanju učenčevega bralnega razumevanja. 
  
1. Vprašanja, ki so vezana na besedno razumevanje oz. neposredno/informativno 
razumevanje  
To je najnižja raven razumevanja besedila, ki se nanaša na jasno in neposredno 
prepoznavanje informacij iz samega besedila (Pečjak in Gradišar 2012, str. 321). Takšna 
raven razumevanja besedila je nujen, vendar z vidika razumevanja celotnega besedila 
nezadosten pogoj, saj poznavanje posameznih pomenov besed še ne pomeni razumevanja 
celotnega besedila (Pečjak 1995, str. 15). Raven besednega razumevanja lahko preverimo z 
vprašanji, ki od učenca zahtevajo reprodukcijo brez globljega razumevanja. To so 
vprašanja, ki se nanašajo na poznavanje terminologije (besed in nebesednih simbolov) ter 
specifičnih dejstev (krajev, oseb, datumov, dogodkov itd.). Pogosto se začnejo z 
vprašalnicami kaj, kdo, kateri, koliko itd. (Pečjak 1995, str. 15; Pečjak in Gradišar 2012, 
str. 167).  
 
2. Vprašanja, ki vodijo v interpretacijsko razumevanje, interpretacijo ali razumevanje s 
sklepanjem  
Vprašanja druge ravni zajemajo sklepanje, ugotavljanje odnosov in razlaganje (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 321) ter sodijo že med višje ravni razumevanja besedila (Pečjak 1995, 
str. 18). Na tej ravni je bralec sposoben obnoviti besedilo s svojimi besedami, izluščiti bistvo 
besedila, razumeti povezanost med posameznimi deli besedila, izluščiti in razložiti bistvene 
značilnosti besedila ter na podlagi podatkov iz besedila sklepati in presojati o poznejših 
dogodkih (Pečjak 1995, str. 15; Pečjak in Gradišar 2012, str. 168). Kadar je sklepanje jasno 
razvidno iz besedila in ga bralec ne more spregledati, govorimo o implicitnem sklepanju. 
Pri elaborativnem sklepanju bralec povezuje informacije iz besedila s predznanjem na 
njemu lasten, specifičen način. Tako se informacije bolje utrdijo, s tem pa pride do globljega 
razumevanja in pomnjenja besedila. Tretja vrsta sklepanja je reduktivno sklepanje, pri 
katerem bralec izlušči in uskladišči v spomin le določene informacije. Pri tej vrsti sklepanja 
gre za izpuščanje, posploševanje, povezovanje in selekcioniranje informacij oz. za določeno 
stopnjo predelave besedila, kar pa že nakazuje na najvišje, uporabno-kritično razumevanje 
(Pečjak 1995, str. 15; Pečjak in Gradišar 2012, str. 168). 
 
3. Vprašanja, ki vodijo v uporabno, kritično in ustvarjalno razumevanje 
O zadnji, najvišji ravni razumevanja besedila govorimo, ko je učenec sposoben: 
preoblikovati besedilo tako, da ga skrajša, poenostavi, prikaže v obliki preglednice, grafa, 
uporabi podatke, dejstva iz besedila pri reševanju novih problemskih situacij, analizira 
besedilo po posameznih sestavinah/dogodkih in ugotovi odnose med njimi, analizira 
avtorjeve domneve, predpostavke, ki v besedilu niso neposredno navedene, poišče 
argumente, ki bi opravičili avtorjeva stališča v besedilu, presodi veljavnost izjav v besedilu, 
poveže podatke, ideje iz besedila s svojimi izkušnjami, znanjem, oblikuje novo zgodbo na 
temelju istih ključnih besed, kot so v besedilu, primerja vsebino prebranega besedila s 
podobnimi besedili ter poišče podobnosti in razlike med njima ter opredeli besedilo glede 
na vsebino in tehniko pisanja (literarna, informativna itd.) (Pečjak 1995, str. 22; Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 168, 169). Vprašanja na najvišji ravni za razliko od vprašanj na prejšnjih 
dveh ravneh od učenca zahtevajo oblikovanje samostojnih in selektivnih odgovorov (Pečjak 
1995, str. 18). Takšen nivo razumevanja zahteva aktivnost višjih miselnih procesov, kot so 
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analiziranje, selekcioniranje, povezovanje in posploševanje informacij (Pečjak 1996, str. 
62).  
 
Učitelji morajo biti pozorni, da zastavljajo vprašanja in učence spodbujajo k postavljanju 
vprašanj na vseh treh ravneh (Pečjak 1995, str. 32). Pri tem so še posebej pomembna 
zahtevnejša vprašanja na višji ravni, ki od učenca zahtevajo aktivnosti višjih miselnih procesov, 
s katerimi najbolj prispevamo k izboljšanju bralnega razumevanja ter s tem k boljši zapomnitvi 
prebranega gradiva (Pečjak 1995, str. 34).   
 
»V skoraj neposeljeni notranjosti celine živi del prebivalstva odrezan od preostalega 
sveta. Zanje so že leta 1928 uvedli posebno službo 'letečih zdravnikov', v kateri so 
zdravnik, medicinska sestra in pilot. Ta služba pokriva dve tretjini Avstralije. Leta 2005 
je delovala iz 22 baz, upravljala 50 letal ter imela 495 stalnih in 145 občasnih 
sodelavcev. Leta 1951 so v puščavskem mestu Alice Springs ustanovili prvo šolo preko 
radia. Za zvezo z učiteljem so učenci uporabljali radijsko povezavo, ki je bila namenjena 
za 'leteče zdravnike'. Po letu 2003 je začela šola delovati preko interneta, ki omogoča 
video povezavo in obojestransko izmenjavo zvoka. Vsi učenci so približno eno uro na 
dan v stiku z učiteljem, od katerega dobivajo naloge tako za skupinsko kot individualno 
delo. Preostali čas se učijo bodisi sami bodisi ob pomoči staršev ali drugih odraslih. V 
tako šolo je danes vpisanih približno 160 otrok do 13. leta starosti, in sicer z območja, 
velikega za 65 Slovenij. Z več kot milijon kvadratnimi kilometri je to največja učilnica 
na svetu. Učenci se srečujejo s sošolci in učiteljem le tri- do štirikrat letno. Danes je v 
Avstraliji več podobnih šol.« (Kolenc Kolnik idr. 2010, str. 42)  
 
Primeri vprašanj za prvo raven razumevanja: 
- Katerega leta so v Avstraliji uvedli službo »letečih zdravnikov«? 
- V katerem mestu so ustanovili prvo šolo preko radia? 
- Kdaj je v Avstraliji začela delovati šola preko interneta?  
- Koliko otrok je danes vpisanih v šolo preko interneta?  
 
Primeri vprašanj za drugo raven razumevanja: 
- Zakaj so v Avstraliji uvedli šole preko radia? 
- Pojasni, kaj imata služba »letečih zdravnikov« in šola preko radia skupnega? 
- Razloži besedno zvezo: izoliranost prebivalcev.  
- Kakšen bi bil lahko naslov za prebrano besedilo? 
- Izpiši vsaj tri ključne besede, s katerimi bi povzel besedilo.  
- Izdelaj miselni vzorec o prebranem besedilu.  
 
Primeri vprašanj za tretjo raven razumevanja: 
- Na osnovi prebranega besedila ugotovi, katere so prednosti in slabosti šol preko radia.  
- S pomočjo zemljevida sveta poišči vsaj tri države, v katerih bi bilo smiselno uvesti šole 
preko radia in svojo odločitev utemelji.  
- Presodi, kje v Sloveniji se srečujemo s prometno izoliranostjo prebivalstva in oblikuj 
predloge za rešitev tega problema.  
- Preoblikuj besedilo tako, da bi ga razumeli učenci nižjih razredov.  
- Dopolni besedilo s podatki, ki po tvojem mnenju manjkajo v besedilu. 
- Na spletu ali v knjižnici poišči besedilo, ki govori o prometni izoliranosti prebivalstva 
v določeni državi ali območju, in ga primerjaj s prebranim besedilom. Ugotovi, v čem 
sta si besedili podobni in v čem se razlikujeta.  
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Povzemanje vsebine 
 
Povzemanje vsebine sodi med pomembnejše strategije po branju. Učenec na kratko povzame 
prebrano vsebino s svojimi besedami (Pečjak in Gradišar 2012, str. 254). Slater in Graves (1989 
v Pečjak in Gradišar 2012, str. 255, 256) predlagata štiri korake, po katerih lahko učitelj učence 
uči povzemanja vsebine in zapisovanja dobrih povzetkov. V prvem koraku učitelj izbere 
ustrezno vsebino glede na starost in sposobnosti učencev. Sledi glasno branje besedila učencem 
in določanje bistva besedila. Nato učitelj ob ponovnem pregledu besedila skupaj z učenci poišče 
podrobnosti, ki razlagajo glavno misel. Smiselno je, da glavno sporočilo in podrobnosti zapiše 
na tablo, da imajo učenci boljši pregled nad informacijami. Učitelj v zadnjem koraku analizira, 
katere izpisane podrobnosti so bolj in katere manj pomembne ter učencem prikaže način zapisa 
pomembnih povedi v obliki povzetka (prav tam). V strokovni literaturi lahko zasledimo različne 
strategije za izdelovanje dobrih zapiskov. Med bolje poznanimi je Paukova strategija, ki bo 
predstavljena v poglavju o kompleksnih bralnih učnih strategijah.  
 
Ureditev pomembnih informacij z grafičnimi prikazi  
 
Grafični prikazi omogočajo poenostavitev kompleksnega gradiva in pretvarjanje abstraktnega 
gradiva v bolj konkretno obliko (Pečjak in Gradišar 2012, str. 281). Prednost grafičnih prikazov 
je v tem, da nazorno prikažejo bistvene informacije in povezave s podrobnostmi, kar bralcu 
olajša zapomnitev (Pečjak in Gradišar 2012, str. 281, 282). V nadaljevanju bodo poleg 
najpogosteje uporabljenih grafičnih oblik (miselni vzorci, pojmovne mreže) predstavljeni tudi 
manj poznani in v učnem procesu redkeje uporabljeni grafični prikazi.  
 
Pojmovne mreže  
 
Pojmovna mreža (pojmovna/pomenska ali semantična mapa) je oblika grafične ponazoritve, s 
katero pojme posamezne teme uredimo v hierarhično višji (nadpomenke) in nižji red 
(enakopomenke ali podpomenke) ter prikažemo odnose in povezave med njimi (Pečjak 1995, 
str. 45; Robič 2008, str. 37). Za razliko od miselnih vzorcev so vsi odnosi med pomembnejšimi 
pojmi ubesedeni (npr. z izrazi, kot so obsega, se deli na, povzroča, vsebuje, mednje spadajo 
itd.), zato so pojmovne mreže v primerjavi z miselnimi vzorci zahtevnejše, vendar tudi 
produktivnejše (Marentič Požarnik 2000, str. 175). 
 
Pojmovne mreže sestavljajo pojmi in povezovalne besede, s katerimi prikažemo odnose, 
povezave med posameznimi pojmi (Novak in Gowin 1984, Tiricani 2000 v Nemec 2011, str. 
7) (glej sliko 2). Pri tem je bolje, da za predstavitev odnosov ne zapišemo le ene besede, ampak 
besedno zvezo (lahko tudi stavek), saj s širšo razlago zmanjšamo možnost napačne 
interpretacije predstavljene povezave (Nemec 2011, str. 7). Če posamezne pojme in 
povezovalne besede povežemo, dobimo trditve (Novak in Gowin 1984, Rebich in Gautier 2005, 
Ruiz-Primo in Shavelson 1996a, Stoddart idr. 2000 v Nemec 2011, str. 8). Pri tem je pojem 
temeljni sestavni del pojmovne mreže, trditev pa je njegova nadgradnja (Nemec in Resnik 
Planinc 2012, str. 17). Poleg tega pojmovne mreže vključujejo tudi križne povezave. To so 
najbolj zahtevne in kompleksne trditve, ki vodijo od enega vsebinskega dela pojmovne mreže 
k drugemu. Največkrat prikazujejo vzročno-posledične odnose med pojmi (Nemec 2011, str. 8; 
Nemec in Resnik Planinc 2012, str. 18). Nadalje posamezne trditve povezujemo v veje. Te v 
pojmovni mreži predstavljajo nekakšne vsebinske sklope, sestavljene iz najmanj treh trditev 
(Nemec 2011, str. 9). Poleg omenjenih sestavnih delov pojmovne mreže je smiselno, da vanjo 
vključimo tudi konkretne primere, s katerimi podpremo vsebinsko razlago prikazanih pojmov 
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(Nemec in Resnik Planinc 2012, str. 18). Kadar pa pojmovno mrežo izdelamo v računalniškem 
programu, lahko vanjo vnesemo tudi različno gradivo (npr. slike, grafe, preglednice, spletne 
povezave, video posnetke itd.), s katerim dosežemo večjo razumljivost in nazornost (Ahlberg 
2004 v Nemec 2011, str. 9). 
 
Pojmovne mreže, kot potrjujejo študije različnih avtorjev, sodijo med najučinkovitejše 
strategije, s katerimi razvijamo besedišče in s tem boljše razumevanje bralnega gradiva, 
olajšamo vključitev novih informacij v obstoječo kognitivno strukturo in lažje vrednotimo 
informacije ter spodbujamo divergentno, ustvarjalno mišljenje učencev (Chielewski in 
Dansereau 1998, Hagen 1980, Johnson in Pittelmann 1982, Kim idr. 2004, Toms-Bronowski 
1983 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 217–223; Robič 2008, str. 37). Če učenci pojmovno mrežo 
naredijo sami, je njena učinkovitost večja, kot če jo namesto njih naredi nekdo drug (Nesbit in 
Adesope 2006 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 218).  
 
Pri izdelavi pojmovnih mrež si lahko učenci pomagajo oz. sledijo naslednjim pravilom 
njihovega oblikovanja (Kinchin idr. 2005, Novak in Gowin 1984 v Nemec 2011, str. 7): 
- pojmi so zapisani v okvirčkih; 
- pojmi so zapisani z besedo ali s simbolom; 
- glavni pojmi so zapisni na vrhu, specifični pa pod njimi; 
- vsak pojem je lahko zapisan le enkrat, torej ima le eno mesto v pojmovni mreži; 
- povezovalna črta mora imeti puščico, saj ta usmerja branje; 
- na puščicah so zapisane povezovalne besede, ki osmišljajo nakazan odnos med 
pojmoma; 
- iz enega pojma k drugemu lahko vodi poljubno število povezav; 
- pojmovna mreža ne sme vsebovati preveč podatkov, informacij, saj je s tem težje 
berljiva in manj pregledna (prav tam).  
 
Slika 1: Primer miselnega vzorca  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Podatki za izdelavo miselnega vzorca so vzeti iz: Senegačnik idr. 2011, str. 19–22. 
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Slika 2: Primer pojmovne mreže (Nemec in Resnik Planinc 2012, str. 56).  
 
Primer sestavnih delov pojmovne mreže: 
- pojmi (npr. sedimentne kamnine, globočine, mehanske nesprijete kamnine itd.); 
- povezovalne besede (npr. delimo na, nastanejo iz, imenujemo itd.); 
- trditve (npr. kamnine glede na nastanek delimo na magmatske, sedimentne in metamorfne kamnine); 
- križne povezave (npr. iz mehanskih nesprejetih kamnin nastanejo sprejete); 
- primeri (npr. tonalit, peščenjak, apnenec, gnajs itd.); 
- veje (primer ene veje: magmatske kamnine, magme, ohlajanje in trditve, notranjosti zemlje, globočine). 
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Prikaz bistvenih informacij in podrobnosti  
 
Pri tej vrsti grafičnega prikaza na vrhu lista zapišemo bistvo besedila, pod njim pa v en stolpec 
zapišemo dejstva, ki podpirajo zgornjo trditev, v drug stolpec pa dejstva, ki so proti njemu 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 226). S takšnim grafičnim prikazom najpogosteje razvrščamo 
argumente in protiargumente o določeni temi, uporabimo pa ga lahko tudi za prikaz vzrokov 
oz. posledic določenega ravnanja, za prikaz pozitivnih oz. negativnih lastnosti določenega 
pojava, procesa ali za prikaz prednosti oz. pomanjkljivosti določenega procesa, pojava (Pečjak 
in Gradišar 2012, str. 227). 
 
Preglednica 2: Primer prikaza vzrokov in posledic 
Krčenje tropskega deževnega gozda 
                   Vzroki                                                                   Posledice  
- naraščanje števila prebivalstva      
 
pridobivanje novih obdelovalnih  
površin (gojenje tržnih kulturnih rastlin)  
in pašnikov (govedoreja)  
 
 - sečnja lesa (papirna, lesna industrija), 
sečnja izbranih tropskih drevesnih vrst  
(izdelava pohištva, glasbil, ladij)  
   
- pridobivanje rudnih bogastev  
(odprti kopi) 
 
- gradnja cest in naselij 
 
- izgradnja hidroelektrarn na rekah  
 
 
  
- zmanjšanje biotske raznovrstnosti  
 
- poplavljanje gozdov  
 
- onesnaževanje okolja  
 
- moteno gibanje živali (onemogočena 
reprodukcija)  
  
- povečan površinski odtok vode    
manj izhlapevanja in manj padavin 
 
erozija prsti (manjša rodovitnost)  
 
- zmanjšanje deleža kisika in povečanje 
deleža ogljikovega dioksida in drugih 
plinov v ozračju        učinek tople grede 
 
- uničenje življenjskega prostora 
staroselskih ljudstev 
Puščice prikazujejo povezave med posameznimi vzroki in pripadajočimi posledicami. 
Posledice brez povezav pa imajo več vzrokov. 
 
Podatki za izdelavo prikaza vzrokov in posledic so vzeti iz: Dežele in ljudje. Južna Amerika in 
Mali Antili 1995, str. 118–125.  
 
Zgoraj omenjene informacije (vzroke/posledice, prednosti/pomanjkljivosti, pozitivne/ 
negativne lastnosti, argumente in protiargumente) lahko prikažemo tudi v obliki ribje kosti 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 227). To je grafični prikaz v obliki premice, iz katere so podobno 
kakor pri ribji kosti navzgor in navzdol izpeljane črte, na katere zapišemo bistvene informacije 
(prav tam). Poleg zgoraj omenjenih možnosti lahko ribjo kost uporabimo tudi za prikaz razlage 
pojmov, procesov ali prikaz pojmov v obliki protipomenk.  
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Slika 3: Primer prikaza v obliki ribje kosti: prikaz pojmov (oblike kmetijstva) v obliki 
protipomenk 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Podatki za izdelavo prikaza v obliki ribje kosti so vzeti iz: Senegačnik idr. 2011, str. 66, 67. 
 
 
Primerjalna matrika  
 
Kakor že samo ime pove, se tovrsten grafičen način uporablja za primerjavo dveh ali več enot 
(npr. pojem, proces, oseba, predmet itd.) po dveh ali več značilnostih, lastnostih (Pečjak 2010, 
str. 86, 87). S primerjalno matriko dobimo boljši pregled nad določenimi enotami ter lažje 
ugotovimo podobnosti in razlike med njimi (prav tam). Kadar pa želimo prikazati podobnosti 
in razlike med samo dvema enotama, uporabimo Vennov diagram oz. grafični prikaz v obliki 
dveh prekrivajočih se krogov. V del kroga, kjer se prekrivata, zapišemo podobnosti oz. skupne 
značilnosti obeh enot, v preostala dela kroga pa razlike oz. posebnosti posamezne enote (prav 
tam).  
 
Preglednica 3: Primer primerjalne matrike  
Planeti 
 
     Značilnosti 
Merkur Venera Zemlja Mars Jupiter Saturn Uran Neptun 
sestava trden trden trden trden plinast plinast plinast plinast 
velikost majhen majhen majhen majhen velik velik velik velik 
atmosfera nima ogljikov 
dioksid 
dušik, 
kisik 
ogljikov 
dioksid 
vodik, 
helij 
vodik, 
helij 
vodik, 
helij, 
metan 
vodik, 
helij, 
metan 
obhodni čas 3 
mesece 
7 
mesecev 
1 leto 2 leti 12 let 29 let 84 let 164 let 
vrtilni čas  58 dni 243 dni 1 dan 1 dan 9 ur 10 ur 17 ur 16 ur 
število 
obročev 
0 0 0 0 3 6 11 5 
število lun 0 0 1 2 39 18 27 9 
Podatki za izdelavo primerjalne matrike so vzeti iz: Ivanuša 2010. 
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Slika 4: Primer Vennovega diagrama 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Podatki za izdelavo Vennovega diagrama so vzeti iz: Ivanuša 2010. 
 
Prikaz zaporedja dogajanja bistvenih informacij v obliki časovnega traku 
 
Kadar je vsebina besedila organizirana v obliki določenega zaporedja, je smiselno bistvene 
informacije urediti v obliki časovnega traku, saj bodo učenci tako lažje razumeli razvoj oz. 
dogajanje določenega procesa, ideje, predmeta skozi različna časovna obdobja (Pečjak 2010, 
str. 87).  
 
Slika 5: Primer časovnega traku: geološke dobe  
 
 
 
Podatki za izdelavo časovnega traku so vzeti iz: Senegačnik idr. 2011, str. 24. 
 
2.1.2 Kompleksne bralne učne strategije 
 
Pri kompleksnih bralnih učnih strategijah gre za kombinacijo oz. skupek več strategij, ki 
zajemajo dejavnosti celotnega učnega procesa oz. dejavnosti pred, med in po branju, zato jih 
pogosto uporabljamo pri bolj zahtevnih bralnih nalogah (Pečjak in Gradišar 2012, str. 309). V 
nadaljevanju predstavljamo pet najpogosteje uporabljenih kompleksnih bralnih učnih strategij. 
 
5000 mil. 
let 
1,6 mil. 
let 
65 mil. 
let 
100 mil. 
let 
200 mil. 
let 
250 mil. 
let 
300 mil. 
let 
400 mil. 
let 
500 mil. 
let 
570 mil. 
let 
predkambrij paleozoik mezozoik kenozoik 
terciar kvartar 
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Strategija VŽN (vem – želim – naučil) 
 
Strategija VŽN, avtorice D. M. Ogle (1986), temelji na preglednici s tremi kolonami, ki 
vsebujejo vprašanja: Kaj vemo?, Kaj želimo izvedeti? in Kaj smo se naučili? (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 310). V prvo kolono učenci zapišejo, kaj že vedo o temi, v drugo zapišejo, 
kaj želijo izvedeti, v zadnjo pa, kaj so izvedeli oz. kaj so se naučili. Strategija namenja 
posebnost pozornost aktiviranju učenčevega predznanja, skupinskemu učenju in sodelovanju 
vseh učencev pri predelavi učnega gradiva (prav tam).  
 
Strategija VŽN je uporabna na vseh stopnjah izobraževanja (Pečjak in Gradišar 2012, str. 312), 
njena učinkovitost, kot dokazujejo avtorji številnih raziskav, pa je v izboljšanju učenčevega 
bralnega razumevanja, sposobnosti kritičnega mišljenja in komunikacije med učenci in učitelji 
ter med učenci samimi (Cantrell idr. 2000, Dougherty Stahl 2004, Fritz 2002 v Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 318, 319). Strategija vključuje šest stopenj, po katerih predelamo besedilo. 
To so (Pečjak in Gradišar 2012, str. 312–314): 
 
Tehnika asociacij  
Učitelj učence sprašuje, kaj že vedo o napovedani temi. Vse ideje, asociacije zapišejo v obliki 
ključnih besed (lahko tudi celih povedi) v prvo kolono preglednice (Kaj že vem?).   
 
Kategoriziranje  
Učitelj skupaj z učenci ideje, asociacije kategorizira v pojme hierarhično višjega in nižjega reda. 
Pogosto gre za oblikovanje pojmov v obliki pojmovnih mrež. Bistveno je, da so učenci aktivni 
in da sami poskušajo povezati pojme, ki spadajo skupaj.  
 
Napovedovanje 
Učitelj spodbuja učence, da predvidevajo, katere pojme bo avtor vključil v besedilo.  
 
Postavljanje vprašanj 
Učitelj z vprašanji (npr. Kaj mislite, da bomo izvedeli iz besedila?) vzbudi zanimanje za 
obravnavano temo in učencem pomaga pri oblikovanju pomembnih, kakovostnih vprašanj, ki 
jih zapišejo v drugo kolono preglednice (Kaj želimo izvedeti?).  
 
Branje 
Besedilo lahko beremo v celoti ali pa ga razdelimo na manjše enote. Po branju vsake enote sledi 
pogovor, v katerem učitelj z učenci pojasni nove, neznane pojme. Nove informacije, ki jih 
učenci niso predvideli, je treba združiti z njihovimi napovedmi.  
 
Pisanje odgovorov (povzetkov)  
Učitelj učence spodbuja, da razmislijo in v tretjo kolono preglednice zapišejo, kaj so se naučili. 
Smiselno je, da pregledajo začetni seznam ter prečrtajo napačne in obkrožijo pravilne 
informacije. Tako znanje prilagajajo in utrjujejo. Tretji koloni lahko dodajo kolono z 
vprašanjem Kaj se je še treba naučiti? Odgovore na ta vprašanja učenci poiščejo v dodatni 
literaturi (prav tam).  
 
Strategija PV3P 
 
Robinson (1941 v Marentič Požarnik 2000, str. 170; Pečjak 1995, str. 73) je avtor izvorne 
strategije SQ3R (survey, question, read, review, recite), slovensko različico (strategija PV3P) 
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pa je razvila B. Maretič Požarnik. Strategija sodi med najučinkovitejše kompleksne bralne učne 
strategije za predelavo besedila in omogoča boljše razumevanje učnega gradiva. Uporaba 
strategije učence spodbuja, da informacije iz besedila predelajo čim bolj učinkovito, torej da jih 
razumejo in si jih zapomnijo. Poleg tega pa spodbuja metakognitivno zavedanje učnega procesa 
(učenec razume način predelave informacij in je sposoben nadzirati proces učenja), kar je 
bistveno za dobro razumevanje prebranega (Pečjak 1995, str. 73).  
 
Strategija PV3P je akronim petih zaporednih stopenj, po katerih predelamo besedilo (Marentič 
Požarnik 2000, str. 170; Pečjak 1995, str. 74–77): 
 
Preleteti gradivo 
Učenec s hitrim pregledom gradiva (naslovov, podnaslovov, slikovnega in grafičnega gradiva, 
povzetka) dobi splošni vtis o njem in spozna organizacijo gradiva.  
 
Vprašati se 
Po preletu besedila si učenec zastavi vprašanja, na katera želi dobiti odgovore, in napove, o čem 
bo govorilo besedilo. Na ta način določi cilj oz. namen branja.  
 
Prebrati 
Učenec pozorno prebere besedilo. Pri tem manj pomembne dele besedila le preleti, dopolni 
vprašanja iz druge faze, če se mu to zdi potrebno, in si izpiše oz. označi nove, neznane besede. 
 
Ponovno pregledati 
Po branju besedila učenec pojasni pomen novih, neznanih besed. Potem ponovno pregleda 
besedilo in iz posameznega odstavka ali celotnega besedila izlušči glavno misel oz. tiste 
bistvene informacije, ki si jih bo zapomnil.  
 
Poročati 
Učenec pove, o čem je govorilo besedilo. To lahko naredi z različnimi dejavnostmi, med 
katerimi so najbolj učinkovite odgovarjanje na lastna vprašanja, ki si jih je zastavil na drugi 
stopnji, odgovarjanje na učiteljeva vprašanja, pisanje povzetkov itd.  
 
Raziskave kažejo, da le malo učencev uporablja prvi dve stopnji, preden začnejo brati besedilo 
(Marentič Požarnik 1980 v Marentič Požarnik 2000, str. 170). Ti pa sta ključni pri predelavi 
besedila, saj aktivirata učenčevo predznanje, brez katerega ni globljega razumevanja besedila, 
temveč le reprodukcija oz. dobesedna ponovitev informacij (prav tam). Zato bi morali učitelji 
učence bolj spodbujati in jih učiti celostne uporabe predstavljene strategije, saj le-ta vodi do 
učinkovitega branja in globljega razumevanja prebranega besedila.  
 
Splošna študijska strategija  
 
Splošna študijska strategija avtorice S. Pečjak je različica zgoraj predstavljene strategije PV3P. 
Strategija vsebuje pet stopenj, za razliko od strategije PV3P pa vključuje dvakratno branje 
besedila (Pečjak in Gradišar 2012, str. 319). Prva stopnja, prelet gradiva, je enaka kot pri 
strategiji PV3P. Za tem sledi prvo branje besedila, ta stopnja se ujema s tretjo stopnjo strategije 
PV3P (prav tam). Po branju učenec izpiše in pojasni pomen novih, neznanih besed ter poišče 
bistvo besedila in mu določi položaj (na začetku, v sredini ali na koncu besedila) (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 319, 320). Sledi ponovno branje besedila in dopolnitev bistvenih informacij 
s pomembnimi podrobnostmi. Na zadnji stopnji pa učenec oz. učitelj s postavljanjem vprašanj 
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na različnih ravneh (informativna, interpretacijska in kritična raven) preverja razumevanje 
predelanega gradiva (prav tam).  
 
Paukova strategija 
 
Paukova strategija temelji na dveh dejavnostih, ki večini učencev v procesu učenja predstavljata 
težave, to sta iskanje glavnih idej in podrobnosti iz besedila ter zapomnitev teh informacij 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 338). Strategija daje večji poudarek na dejavnosti po branju, 
natančneje na ponavljanju s ključnimi besedami in je zelo uporabna pri besedilih, ki vsebujejo 
veliko podrobnosti (Lipovšek 2011, str. 44). 
 
Čeprav strategija ni zahtevna, se jo morajo učenci naučiti in jo večkrat vaditi ob pomoči učitelja, 
da jo bodo znali samostojno uporabljati (Lipovšek 2011, str. 44). Nekatere raziskave celo 
dokazujejo, da je treba učence za usvojitev in uporabo te strategije načrtno uriti najmanj pol 
leta (Holschuh 1995, Mealey in Frazier 1992 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 341).  
 
Pri predelavi učnega gradiva po tej strategiji si lahko učenci pomagajo oz. sledijo naslednjim 
navodilom (Pečjak in Gradišar 2012, str. 339): 
Pred branjem besedila vzemi prazen list papirja in ga z navpično črto razdeli na dve koloni.  
1. Besedilo natančno preberi v celoti ali po delih, če je obsežnejše. 
2. Ponovno preberi besedilo in podčrtaj bistvene ideje in pomembne podrobnosti. 
Podčrtane dele besedila zapiši s svojimi besedami v desno kolono.  
3. V levo kolono zapiši le najpomembnejše ključne besede, informacije, vprašanja, s 
katerimi povzameš informacije v desni koloni.  
4. Prepogni list papirja oz. pokrij desno kolono in snov ponovi s pomočjo leve kolone. 
Dokler ti ponavljanje dela težave, si pomagaj z zapiski v desni koloni. Na koncu s 
pomočjo ključnih besed v levi koloni napiši kratek povzetek zapisanega gradiva (prav 
tam).  
 
Paukova strategija sodi med učinkovitejše strategije oblikovanja zapiskov, s katero lahko 
učitelji oz. učenci sami spremljajo stopnjo razumevanja prebranega gradiva (Pečjak in Gradišar 
2012, str. 341). Kadar učenec opazi, da ima po branju gradiva težave pri oblikovanju lastnega 
zapisa s svojimi besedami, pomeni, da besedila ni dobro razumel. Poleg spremljanja lastnega 
razumevanja pa se učenec ob uporabi te strategije uči iskanja glavnih informacij in podrobnosti 
v besedilu in načina, kako te informacije smiselno organizirati (prav tam).  
 
Preglednica 4: Primer zapisa po Paukovi strategiji 
Ključne besede Zapis besedila 
 
 
 
neobnovljivi viri energije 
 
 
 
 
 
fosilna goriva  
 
Energijske vire delimo na obnovljive in neobnovljive 
vire.  
 
Neobnovljivi energijski viri so tisti, ki jih uporabimo 
samo enkrat. Mednje sodijo premog, nafta, zemeljski 
plin in jedrska energija (energija sproščena pri razpadu 
atomov).  
 
Danes največ energije pridobimo iz nafte, premoga in 
zemeljskega plina. Te energijske vire imenujemo tudi 
fosilna goriva.  
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obnovljivi viri energije 
Obnovljivi viri energije so tisti viri, ki jih lahko 
uporabimo večkrat. V primerjavi z neobnovljivimi viri 
manj onesnažujejo okolje. Medje sodijo energija 
tekočih voda (hidroelektrarne), morskih valov 
(valovanje, plimovanje), vetra (vetrne turbine), Sonca 
(sončne celice, sončni kolektorji) in geotermalna 
energija (toplota pridobljena iz zemeljskih globin). 
Obnovljive vire imenujemo tudi alternativni energijski 
viri, saj bodo v prihodnosti kot pomemben vir energije 
nadomestili neobnovljive energijske vire. 
Povzetek 
Energijske vire delimo na obnovljive in neobnovljive vire. Neobnovljive vire uporabimo 
samo enkrat, medtem ko lahko obnovljive vire uporabimo večkrat.  
Podatki za izdelavo zapisa po Paukovi strategiji so vzeti iz: Varley in Miles 1993, str. 74, 75. 
 
2.2 RAZVIJANJE BRALNIH UČNIH STRATEGIJ  
 
Poznavanje in uporaba bralnih učnih strategij je pomemben dejavnik učinkovitega učenja in s 
tem povezane učne (bralne) uspešnosti. V šolah je treba posvetiti posebno pozornost razvijanju 
različnih bralnih učnih strategij, saj z njihovo pomočjo učenec ozavešča učni proces in s tem 
prevzema odgovornost za lastno učenje.  
 
Pressley in Harris (2006 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 125) v svojih raziskavah ugotavljata, 
da učenci bralnih učnih strategij ne razvijejo spontano z dozorevanjem, zato jih je treba 
sistematično usmerjati v spoznavanje in uporabo različnih bralnih učnih strategij. S. Pečjak in 
A. Gradišar (2012, str. 129, 130) opozarjata, da učenci v učnem procesu bralne učne strategije 
pogosto razvijejo nesistematično in tako jih tudi uporabljajo. Raziskave kažejo, da večina 
učencev strategije pogosto razvije po metodi poskusov in napak ter na podlagi opomb, 
komentarjev učiteljev in staršev. Strategije, ki jih učenci uporabljajo, pogosto niso učinkovite 
pri vseh nalogah. Uporaba neučinkovitih strategij pri določenih nalogah pa je posledica 
nepoznavanja drugih, bolj učinkovitih bralnih učnih strategij, s katerimi bi dosegli zastavljene 
cilje (prav tam). Zato je naloga učitelja oz. svetovalnega delavca, da učence seznani z različnimi 
bralnimi učnimi strategijami in jih navaja na fleksibilno uporabo glede na cilj učenja, učno 
vsebino in vrsto učnega gradiva. Učenec je sicer sam odgovoren za lasten proces učenja, pri 
tem pa mu mora pomagati učitelj z ustreznim načinom razvijanja branih učnih strategij. V 
nadaljevanju predstavljamo metodo recipročnega poučevanja ter posreden in neposreden način 
razvijanja bralnih učnih strategij.  
 
Metoda recipročnega poučevanja 
 
Metoda recipročnega poučevanja avtoric A. L. Brown in A. S. Palincsar (1984) spada med 
učinkovitejše in najpogosteje uporabljene strategije za izboljšanje bralnega razumevanja 
(Pečjak 2012, str. 14). Z uporabo strategije se učenci učijo štirih spretnosti, ki izboljšajo 
metakognitivne sposobnosti razumevanja, to so: napovedovanje vsebine, postavljanje vprašanj, 
pojasnjevanje in povzemanje vsebine. Strategija je uporabna na vseh stopnja izobraževanja in 
je še posebej primerna za učence z učnimi in bralnimi težavami, saj jim pomaga razvijati 
zmožnosti samousmerjanja in samonadzora, kar ne izboljšuje le bralnega razumevanja, temveč 
tudi motivacijo za branje (Ropič idr. 2008, str. 57). 
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Za izvedbo strategije je zelo pomembno sodelovalno socialno okolje, pri čemer so 
najprimernejše manjše skupine (od 5 do 8 učencev) in podpora učitelja pri učenju, ki se z 
odraščanjem oz. dozorevanjem učencev čedalje bolj umika (Pečjak 2012, str. 14). Metoda 
recipročnega poučevanja, kakor navajata Rosenshine in Meister (1994 v prav tam), lahko 
poteka v obliki samo recipročnega poučevanja, kjer učenci brez vnaprejšnje priprave z 
učiteljevim vodenjem dialogov spoznajo, kako uporabljati strategije razumevanja. Pri drugi 
obliki pa gre za predhodno uvajanje in pripravo učencev v recipročno poučevanje. Učitelj 
demonstrira in pojasni uporabo štirih dejavnosti razumevanja na konkretnem besedilu. Kasneje 
pa posamezni učenci v skupini postopno prevzamejo učiteljevo vlogo in učijo drug drugega, od 
tod tudi ime recipročno oz. medsebojno poučevanje (prav tam). 
 
Postopek izvedbe metode recipročnega poučevanja poteka po šestih stopnjah (Pečjak 2012, str. 
14; Ropič idr. 2008, str. 57, 58), to so: 
 
Napoved vsebine 
Vodja (učitelj, učenec) prebere naslove, podnaslove, pokaže slikovno in grafično gradivo ter 
spodbudi učence, da po hitrem pregledu napovejo vsebino. Vodja povzame napovedi učencev.  
 
Branje odlomka 
Učenci preberejo besedilo v celoti ali po delih. Besedilo lahko učenci preberejo sami ali pa ga 
vodja prebere na glas. Po potrebi med branjem označijo nove, neznane besede.  
 
Postavljanje vprašanj 
Vodja zastavlja vprašanja o vsebini in spodbuja učenci k zastavljanju zanimivih vprašanj in 
takšnih, ki izražajo širše poznavanje teme.  
 
Pojasnjevanje 
Vodja odgovarja na zastavljena vprašanja iz prejšnje stopnje ter preveri, ali učenci razumejo 
pomen novih besed, ki so se pojavile v besedilu.  
 
Povzemanje 
Vodja povzame vsebino odlomka in razloži, kako je oblikoval povzetek. Učence tudi spodbuja, 
da sodelujejo pri oblikovanju povzetka, ki ga po potrebi zapišejo v pisni ali grafični obliki.  
 
Napoved novega odlomka 
Vodja na osnovi preleta novega odstavka spodbudi učence k napovedi nove vsebine. V vlogi 
učitelja je lahko isti učenec, lahko pa vsako poglavje prevzame drug učenec, vendar mora biti 
na vodenje ustrezno pripravljen. Stopnje ponavljamo, dokler ne predelamo celotnega besedila 
(prav tam).  
 
Posreden način razvijanja bralnih učnih strategij  
 
O posrednem načinu razvijanja bralnih učnih strategij govorimo takrat, kadar je v ospredju 
učnega procesa obravnava učne snovi, razvoj strategij pa je stranski produkt takega pouka 
(Maretič Požarnik 2000, str. 178). Posredno razvijanje strategij poteka, ko učitelj med samim 
poukom učence npr. navaja na branje z razumevanjem (z zastavljanjem miselno zahtevnih 
vprašanj o prebranem), na problemsko razmišljanje (s skupinskim reševanjem problemov, 
poglobljenimi razpravami), na učinkovito učenje (z ustreznimi nasveti za iskanje dodatnih virov 
in literature) itd. Pri tem je pomembno, da učitelj v pouk vključi raznolike metode in oblike 
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dela (npr. skupinsko, individualno delo, delo v dvojicah, terensko delo, problemski pouk, 
projektno učno delo, simulacije, igre vlog itd.), s katerimi bodo učenci spoznali različne bralne 
učne strategije. Če učitelj pogosto uporablja enako obliko oz. metodo dela, učenci pridobijo le 
omejen obseg bralnih učnih strategij (zapisovanje, obnavljanje itd.) (prav tam).  
 
B. Marentič Požarnik (2000, str. 179) pravi, da je prednost posrednega načina razvijanja 
strategij v tem, da lahko učenci naučene strategije uporabljajo pri danem predmetu, med 
slabostmi pa izpostavlja:  
- vezanost na en predmet, kar otežuje prenos na druge predmete; 
- učitelji morajo biti za razvijanje bralnih učnih strategij ustrezno usposobljeni, zavedati 
se morajo pomena njihovega razvijanja tako, da se ne osredotočajo le na končni rezultat 
in na posredovanje (predelavo) učnih vsebin, ampak tudi na proces pridobivanja znanja; 
- pouk ne sme biti usmerjen le na spominsko reprodukcijo, ampak tudi na višje spoznavne 
cilje (npr. razvijanje samostojnega mišljenja), s katerimi razvijajo zahtevnejše strategije.  
 
S. Pečjak in A. Gradišar (2012, str. 126) poudarjata, da je lahko posreden način razvijanja 
bralnih učnih strategij uspešen le takrat, kadar učitelj med samim procesom učenja in/ali ob 
koncu ure reflektira učni proces oz. ozavesti način poteka dela, učenja ter se z učenci pogovori 
o učnem dosežku (kaj so spoznali, se naučili na novo itd.) in učnem procesu. Pri tem učitelj 
učence navaja in jih spodbuja k zastavljanju in odgovarjanju na naslednja vprašanja (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 107):  
- Kaj je namen učenja/branja? Kaj želim izvedeti in kaj bom naredil s podatki?  
- Kaj bom potreboval za dosego cilja? Kje bom našel informacije?  
- Kako bom dosegel cilj? Katero/-e strategijo/-e bom uporabil? 
- Ali razumem besedilo, ki ga berem? Če ne, kaj lahko naredim, da ga bom bolje razumel? 
- Ali sem dosegel želeni cilj? Kaj je bilo dobro in kaj slabo pri učenju? 
- Kako sem se počutil pri učenju? 
- Kaj je vplivalo na učenje? Kaj mi je pomagalo/zaviralo proces učenja? 
- Kaj bom v prihodnje naredil enako? Kaj bom spremenil oz. naredil drugače?  
 
Pogovor, v katerem učitelj skupaj z učenci ozavesti proces učenja, vodi učenca do spoznanj, 
katere strategije so v določenih učnih situacijah učinkovite in katere ne, ter tako omogoča 
transfer pri nadaljnjem učenju (Pečjak in Gradišar 2012, str. 126). 
 
Neposreden način razvijanja bralnih učnih strategij  
 
Pri neposrednem poučevanju učitelj (lahko tudi svetovalni delavec, šolski psiholog, pedagog 
itd.) običajno razvija bralne učne strategije po naslednjih korakih (Pečjak in Gradišar 2012, str. 
127, 131):  
- učitelj/svetovalni delavec učencem predstavi posamezno strategijo in jim razloži, kako 
to strategijo uporabljati pri učenju; 
- učitelj/svetovalni delavec na konkretnem primeru pokaže, kako posamezno bralno učno 
strategijo uporabiti; 
- učenci sami uporabijo določeno strategijo, učitelj pa jim da povratno informacijo o 
ustreznosti izbere strategije in pravilnosti njene uporabe.  
 
Med prednosti neposrednega načina razvijanja bralnih učnih strategij B. Marentič Požarnik 
(2000, str. 179) izpostavlja lažjo izvedbo, zlasti ko poučevanju namenimo potrebni čas in je 
izvajalec dobro usposobljen. Poleg tega je takšen način poučevanja učinkovit predvsem za manj 
43 
 
 
uspešne učence, ki v primerjavi z bolj uspešnimi ne znajo tako dobro izluščiti ustreznih strategij 
pri pouku. Slabosti avtorica vidi v tem, da lahko pri tovrstnem načinu razvijanja strategij pri 
učencih pride do konflikta med ustaljenimi in novimi strategijami ter tudi med priporočenimi 
strategijami in obstoječim pojmovanjem učenja. Polega tega je otežen tudi prenos strategij v 
učenje posameznih predmetov, zlasti če neposredno razvijanje strategij izvaja oseba, ki učencev 
ne poučuje, in če se tradicionalni način poučevanja sam po sebi ne spreminja (prav tam).   
 
Rezultati nekaterih raziskav potrjujejo, da je učinek posrednega načina razvijanja strategij 
običajno večji od neposrednega (Marentič Požarnik (2000, str. 179). Ta je uspešen le, če je 
usklajen z zahtevami, ki jih učenec dobi med samim poukom (npr. kadar učitelj zahteva višjo 
raven razumevanje učne snovi, je smiselno, da se učenci urijo v zahtevnejših strategijah, kot so 
primerjanje, analiziranje, vrednotenje informacij itd.) (prav tam). Paris in Jacobs (1984 v Pečjak 
in Košir 2008, str. 156) pa dodajata, da je učinek posrednega poučevanja večji, ko učitelj 
učencev ne uči le uporabe posameznih strategij, torej kaj oz. katero strategijo uporabiti, ampak 
tudi kdaj, zakaj in kako jo uporabiti. Šele ko učenci ozavestijo proces učenja, lahko 
pričakujemo, da bodo usvojene strategije uporabljali tudi v različnih situacijah pri samostojnem 
učenju (prav tam).  
 
Področje razvijanja različnih načinov branih učnih strategij zaključujemo z ugotovitvijo B. 
Marentič Požarnik (2000, str. 180), ki pravi, da je najbolje, da učitelji posameznih predmetov 
razvijajo bralne učne strategije med poukom, svetovalni delavci, šolski psihologi, pedagogi pa 
se občasno srečujejo z njimi, usklajujejo in strokovno podpirajo razvijanje bralnih učnih 
strategij ter individualno delajo z učenci s specifičnimi učnimi težavami in z učenci, ki na 
področju razvijanja bralnih učnih strategij potrebujejo strokovno pomoč.  
 
V nadaljevanju predstavljamo tri programe razvijanja bralnih učnih strategij, ki so lahko v 
pomoč učiteljem pri seznanjanju učencev z njimi, pri razvijanju le-teh ter pri navajanju učencev 
na njihovo fleksibilno rabo. 
 
2.2.1 Programi za razvijanje bralnih učnih strategij 
 
Model (program) pojmovno usmerjenega bralnega poučevanja CORI (Concept-Oriented 
Reading Instruction)  
 
Osnova modela je ideja o angažiranem/zavzetem bralcu. Ta predpostavlja povezavo učenčevih 
notranjih motivov z razrednimi okoliščinami (Guthrie 1996 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 377, 
378). Zagovorniki modela poudarjajo, da je učenje branja učinkovito takrat, kadar je tesno 
povezano s posameznikovimi motivacijskimi in socialnimi potrebami. S tem se povečuje 
možnost za posameznikovo osebno rast in sodelovanje v družbi. Guthrie, Alao in Rinehart 
(1996 v prav tam) poudarjajo, da je za angažiranost bralcev treba oblikovati takšno razredno 
klimo, v kateri se bodo učenci počutili varne, da bodo lahko zaupali v svoje sposobnosti in 
izrazili ter povezali osebna razmišljanja z obravnavano vsebino. Pri tem je še posebej 
pomembno, da se v razredu oblikuje prijetno in odprto vzdušje, v katerem imajo učenci 
priložnost za samoizražanje (pisno in ustno) in medsebojno izmenjavanje mnenj, izkušenj (v 
dvojicah, manjših skupinah) (Pečjak in Gradišar 2012, str. 383, 384). Med pomembnejšimi 
razrednimi okoliščinami, ki vplivajo na večjo zavzetost bralca, avtorji izpostavljajo še 
opazovanje resničnega sveta, izbor in obravnavo zanimivih in za učenca pomembnih tem, 
avtonomnost učencev v učnem procesu ter uporabo in učenje različnih učnih strategij (Pečjak 
in Gradišar 2012, str. 380, 381). Predstavljene razredne okoliščine učence spodbujajo in jim 
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pomagajo razviti različne, tudi globlje, kompleksne učne strategije (Pečjak in Gradišar 2012, 
str. 378). V nasprotnem primeru pa učenci v razrednih okoliščinah, ki ne upoštevajo ali celo 
zavirajo njihove motivacijske in učne cilje ter socialne potrebe, posegajo po lažjih, preizkušenih 
strategijah s predvidljivimi rezultati (prav tam).  
 
Na angažiranost bralca poleg predstavljenih razrednih okoliščin vplivajo tudi značilnosti 
samega bralca (Pečjak in Gradišar 2012, str. 378, 379). Angažirani bralec je motiviran. Želi si 
brati in po lastni želji izbira knjige. Vodi ga tako zunanja kot notranja motivacija, čeprav slednja 
prevladuje. Angažirani bralec je radoveden. Guthrie (1996 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 379) 
pravi, da otrok posega po branju iz radovednosti (potrebe po razumevanju pojmov, razlagi, 
spoznavanju sveta) in ne zaradi zadovoljevanja čustvenih potreb, razvijanja kognitivnih 
sposobnosti ali manipulacije z jezikom. Angažirani bralec je socialno motiviran, saj je zanj cilj 
branja družabna dejavnost, v kateri se z drugimi bralci pogovarja o prebrani vsebini in deli svoja 
znanja, izkušnje z njimi. Angažirani bralec uporablja tudi različne bralne učne strategije. Zaradi 
notranjih motivov je učenje uspešnejše, uporaba pa je v primerjavi z učenci, ki jih vodi zunanja 
motivacija bolj učinkovita in trajna (prav tam).  
 
Razvijanje bralnih učnih strategij po programu CORI lahko poteka na že zgoraj predstavljen 
posreden ali neposreden način. Avtorji modela poudarjajo, da je poučevanje strategij 
najučinkovitejše, če se navezuje na konkretno učno vsebino. Poleg tega pa je za uspešno 
poučevanje treba oblikovati tudi ustrezno, spodbudno razredno klimo, ki bo povečevala 
učenčevo bralno zavzetost (Pečjak in Gradišar 2012, str. 383). Učitelji naj bi s programom 
CORI na posreden ali neposreden način pri učencih razvijali šest kognitivnih strategij in pet 
motivacijskih dejavnosti, ki so podrobneje predstavljene v preglednici 5, na konkretnem 
primeru njihove uporabe pri pouku geografije.  
 
Preglednica 5: Kognitivne bralne učne strategije in motivacijske dejavnosti ter dejavnosti 
učencev po programu CORI (Pečjak in Gradišar 2012, str. 384, 385). 
 Strategije/dejavnosti  Učenci  
 
 
 
 
 
Kognitivne 
bralne učne 
strategije 
Aktiviranje 
predznanja 
Prikličejo (pred in/ali med branjem), kaj že vedo o 
določeni učni vsebini. 
Učna tema: Južna Evropa 
Učna enota: Ognjeniki  
 
Učitelj lahko predznanje učencev aktivira: 
- s pogovorom (obravnavo učne snovi lahko 
začne: »Danes se bomo pogovarjali o 
ognjenikih. Kaj že veste o ognjenikih?« ali »Na 
kaj pomislite, ko slišite besedo ognjenik?«; 
- z možgansko nevihto (učenci 
naštevajo/asociirajo vse, kar vedno o 
ognjenikih (npr. lava, magma, izbruhi, veliko 
škode, smrtne žrtve, Italija, Vezuv, Etna itd.).  
Postavljanje 
vprašanj 
Postavljajo vprašanja pred in/ali med branjem. 
Primeri vprašanj o tem, kaj naj bi učenci želeli izvedeti 
iz besedila (glej sliko 6): 
- Kako in zakaj nastanejo ognjeniki? 
- Kje so najpogostejši ognjeniški izbruhi? 
- Kakšne so posledice ognjeniških izbruhov? 
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- Ali lahko napovemo, kdaj bo ognjenik 
izbruhnil? 
- Ali so območja z ognjeniškimi izbruhi redko ali 
gosto poseljena in zakaj? 
- Katere vrste ognjenikov poznamo? 
- Ali imamo ognjenike tudi v Sloveniji?   
Učenci preberejo besedilo (slika 6). Krajša in lažja 
besedila se lahko berejo v celoti, daljša in zahtevnejša 
pa je smiselno razdeliti na posamezne bralne enote. 
Besedilo o ognjenikih lahko razdelimo na naslednje 
bralne enote: 
1. Nastanek ognjenikov 
2. Delovanje ognjenikov 
3. Napovedovanje izbruhov 
4. Kje je največ ognjenikov? 
Iskanje informacij  Iščejo informacije za posamezne cilje (odgovore na 
posamezna vprašanja). 
Učenci poskušajo odgovoriti na vprašanja, ki so si jih 
zastavili. Posebej označijo tista vprašanja, na katera v 
besedilu niso našli odgovora. Učenci lahko doma ali v 
šoli odgovore na ta vprašanja poiščejo v drugih virih 
(npr. v knjigah, revijah, priročnikih, internetnih virih 
itd.).  
Povzemanje vsebine Povzamejo celotno besedilo ali posamezne dele. 
Učenci povzamejo bistvo vsebine celotnega besedila 
ali pa zapišejo/povedo glavno misel, bistveno sporočilo 
posameznega odlomka oz. bralne enote: 
1. Nastanek ognjenikov: Ognjeniki se pojavljajo 
na stikih litosferskih plošč, kjer na površje 
prodira vroča magma (staljene kamnine). 
 
2. Delovanje ognjenikov: Magma prodira skozi 
ognjeniško žrelo ali krater. Ko prodre na 
površje, jo imenujemo lava. 
 
3. Napovedovanje izbruhov: Ognjeniške izbruhe 
poskušamo napovedati s pomočjo znanstvenih 
opazovanj. Pogosti pokazatelji izbruhov so: 
šibki potresi, uhajanje plinov, bobnenje, 
nenavadno obnašanje divjih živali itd. 
 
4. Kje je največ ognjenikov?: Največ dejavnih 
ognjenikov je na območju ognjenega obroča. 
Ognjeniška območja so privlačna za poselitev 
(rodovitna prst, različne rude, vroča voda itd.). 
Grafični prikazi 
pomembnih 
informacij  
Grafično prikažejo bistvene informacije (npr. miselni 
vzorec, pojmovna mreža, diagram itd.) (glej sliko 7).  
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Spoznavanje 
strukture besedila 
Razumejo okoliščine, zaplete, razplete, motive, teme 
in odnose v besedilu.  
 Učenci sami ali skupaj z učiteljem določijo 
strukturiranost gradiva. Pri besedilu o ognjenikih lahko 
opazimo dvojno strukturiranost: 
- v besedilu avtor opisuje ognjenike (npr. 
nastanek in delovanje ognjenikov, 
napovedovanje izbruhov, območja z najbolj 
dejavnimi ognjeniki itd.);  
- opise podkrepi s konkretnimi primeri (npr. s 
primeri ognjeniških izbruhov, ki so v zgodovini 
človeštva povzročili največje število žrtev). 
 
 
 
 
 
Motivacijske 
dejavnosti 
Vsebinski cilji Učenci pred branjem določijo zanje pomemben cilj oz. 
namen branja. Opredelitev vsebinskih ciljev je zelo 
pomembna, saj učencem med branjem pomaga 
selektivno usmerjati pozornost na tiste dele besedila oz. 
informacije, ki jih bodo pripeljale do zastavljenih 
ciljev. Poleg tega pa so učenci bolj osredotočeni na 
razumevanje prebranega, kadar sami želijo in vedo, 
zakaj berejo določeno besedilo, učno snov pa tudi bolje 
razumejo.   
Izbira in avtonomija Učitelj učencem nudi možnost lastne izbire bralnega 
gradiva (npr. učenci v tiskanih ali elektronskih virih 
izberejo besedilo, lahko pa učitelj pripravi raznolika 
besedila iz različnih virov, učenci pa izberejo tistega, ki 
je zanje najbolj zanimiv).  
Zanimiva besedila Uporaba besedil, ki imajo za učence pomembno, 
zanimivo vsebino in obliko.  
Sodelovanje 
 
 
 
Praktične aktivnosti 
Učenci lahko učno snov predelajo v manjših/večjih 
skupinah ali v dvojicah. Pri tem lahko vse skupine ali 
pari predelajo isto temo ali pa vsaka skupina predela 
posamezne podteme.  
Branje besedila je povezano s praktičnimi nalogami 
(npr. z opazovanjem, raziskovanjem in izvajanjem 
poskusov itd.).  
Učenci: 
- si ogledajo videoposnetek o najhujših 
ognjeniških izbruhih in presodijo, kakšne so 
pozitivne in negativne posledice vulkanizma; 
- na zemljevidu sveta poiščejo največje 
ognjeniške izbruhe in lego le-teh primerjajo s 
stiki litosferskih plošč, ugotavljajo, kateri 
naravni pojavi so še značilni za območja, kjer 
se pojavljajo ognjeniki; 
- v atlasu ali na svetovnem spletu poiščejo 
najbolj aktivne ognjenike v Evropi;  
- na svetovnem spletu ali v drugih virih (knjige, 
revije) poiščejo informacije o tem, ali imamo v 
Sloveniji tudi ognjenike, nadalje ugotavljajo, 
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kako bi lahko dokazali, da je na območju 
Slovenije deloval ognjenik; 
- na svetovnem spletu poiščejo najbolj aktivna 
ognjeniška območja v našem osončju; 
- pripravijo kratko časopisno poročilo o 
ognjeniku, ki je pred nekaj urami začel po več 
kot 1000 letih mirovanja ponovno bruhati lavo 
(avtor poročila je lahko npr. televizijski 
poročevalec, turist, domačin itd.); 
- izdelajo model ognjenika in simulirajo izbruh 
ognjenika. 
 
 
Slika 6: Učbeniško besedilo: Ognjeniki (Verdev 2015, str. 44, 45).  
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Slika 7: Primer povzetka v obliki grafičnega prikaza na temo Ognjeniki 
 
 
Podatki za izdelavo povzetka so vzeti iz: Verdev 2015, str. 44, 45.
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Program učenja bralnih strategij EXIT (Extending Interactions with Text)  
 
Wray in M. Lewis (1997 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 386) sta razvila program povečane 
interakcije bralca z besedilom, ki vodi h globljemu razumevanju prebranega besedila. Cilj 
progama je bil izuriti učitelje v uporabi različnih bralnih učnih strategij z namenom, da bi jih 
pogosteje uporabljali v učnem procesu ter da bi tudi učence učili, kako jih uporabljati (prav 
tam).  
 
Program vključuje različne strategije pred, med in po branju (Pečjak in Gradišar 2012, str. 386). 
Vključuje poučevanje in urjenje učencev v uporabi desetih procesov, ki potekajo pri branju in 
predelavi besedila. Pri tem pa avtorja navajata različne možne strategije, s katerimi lahko te 
procese pri učencih razvijamo (prav tam). Posamezni procesi in z njimi povezane bralne učne 
strategije so prikazani v preglednici 6. Ker smo vse bralne učne strategije opisali že v 
podpoglavju Bralne učne strategije v različnih fazah učnega procesa in v podpoglavju 
Kompleksne bralne učne strategije, jih na tem mestu le navajamo oz. na kratko povzemamo.  
 
Preglednica 6: Bralni procesi in z njimi povezane bralne učne strategije po programu EXIT 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 386). 
Bralni proces Vprašanja Bralne učne strategije/dejavnosti 
Aktiviranje 
predznanja 
Kaj že vem o tej 
snovi/temi? 
Možganska nevihta, pojmovna mreža, 
strategija VŽN 
Določitev 
namena/cilja 
branja 
Kaj želim izvedeti in kaj 
bom počel s temi podatki? 
Izbiranje vprašanj, strategija VŽN 
Učenci si sami ali ob pomoči učitelja 
zastavijo vprašanja, kaj želijo izvedeti o 
besedilu, ki ga bodo prebrali oz. o novi učni 
snovi.  
Lociranje 
informacij 
Kje bom prišel do 
informacij in kako? 
Pregled virov in literature (npr. s pomočjo 
tehnike preleta), osredotočanje na učno snov. 
Izbira ustrezne 
strategije 
Kako bom prišel do 
informacij, ki jih 
potrebujem? 
Pogovori, modeliranje 
Učenci sami ali v sodelovanju z učiteljem 
izberejo strategije, s katerimi bodo dosegli 
zastavljen namen oz. cilj branja. Pri tem 
lahko izberejo strategijo za celotno besedilo 
ali besedilo razdelijo na manjše dele in za 
vsak del uporabijo drugo strategijo (npr. pred 
branjem preletijo besedilo in preberejo 
povzetek, med branjem podčrtujejo glavne 
misli in ključne besede, po branju napišejo 
povzetek, ključne besede, povedi na neki 
način uredijo).  
Interakcija z 
besedilom 
Kaj lahko naredim, da 
bom bolje razumel 
besedilo? 
Označevanje besedila (podčrtovanje glavnih 
misli, ključnih besed – različne barve, črte 
itd., obrobne oznake, označevanje s 
številkami itd.), preoblikovanje besedila 
(zapis povzetka, obnova s svojimi besedami, 
grafični prikazi itd.) 
Spremljanje 
razumevanja 
Kaj naredim, če naletim na 
del, ki ga ne razumem? 
Modeliranje, strategije kartončkov, mreže 
 
50 
 
 
Učenci zahtevne, manj razumljive dele učne 
snovi preberejo večkrat, med branjem se 
ustavijo pri besedah ali stavkih, ki jih ne 
razumejo, in si jih poskušajo razložiti (npr. iz 
konteksta/sobesedila, z analizo strukture oz. 
sestave besede, z uporabo slovarja), 
uporabijo kartice za spremljanje razumevanja 
med branjem besedila (glej sliko 6), prosijo 
učitelja, da jim razloži pomen neznanih 
besed. 
Izdelava 
zapiska 
Kaj od prebranega naj si 
zapišem? 
Modeliranje, načrt/okvir zapisovanja, mreže 
Učitelj na konkretnem primeru učencem 
prikaže, kako povzamejo prebrano vsebino v 
obliki povzetka (glej strategijo povzemanja 
vsebine, str. 31). Strategije za izdelovanje 
zapiskov: različni grafični prikazi 
pomembnih informacij, Paukova strategija 
itd.  
Preverjanje 
informacij 
Lahko verjamem tem 
informacijam? 
Pogovor (v dvojicah, manjših/večjih 
skupinah, frontalno) o prebranem besedilu; 
analiziranje in vrednotenje informacij z več 
vidikov (glede na logičnost, resničnost, 
pravilnost, izvirnost, uporabnost zamisli, 
informacij), glej strategijo kritično branje 
besedil na str. 27, 28.  
Spodbujanje 
zapomnitve 
Na kakšen način si lahko 
zapomnim pomembne 
informacije? 
Ponoven pregled, ponavljanje, obnavljanje 
Po branju učenci pregledajo prebrano 
gradivo. Učno snov si poskušajo zapomniti 
tako, da jo večkrat preberejo, s svojimi 
besedami ponovijo pomembne dele. Učno 
snov ponavljajo tako, da si zastavljajo 
vprašanja in odgovarjajo nanje, da jo 
razložijo sošolcu, povedo ali napišejo lastno 
mnenje o njej, jo dopolnijo s podatki iz 
drugih virov (npr. iz knjig, internetnih virov, 
atlasa …). 
Posredovanje 
informacij 
Kako druge seznanim s 
temi informacijami? 
Učenci lahko izdelajo plakat, turistični 
prospekt, napišejo časopisni členek, potopis, 
poročilo, seminarsko ali raziskovalno nalogo, 
referat, izdelajo makete, modele, 
računalniške simulacije, učne kvize, 
didaktične igre itd. Učitelj lahko različne 
izdelke učencev razstavi v učilnici za 
geografijo, v knjižnici, na panojih šolskih 
hodnikov itd.  
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Slika 8: Primer kartic za spremljanje razumevanja med branjem besedila (Pečjak in Gradišar 
2012, str. 189).  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Poučevanje bralnih učnih strategij po programu EXIT vključuje štiri stopnje, preko katerih 
učitelj postopoma prenaša odgovornost za predelavo besedila na učenca (Pečjak in Gradišar 
2012, str. 388, 389):  
1. Demonstracija  
Učitelj prikaže, demonstrira uporabo bralne učne strategije na besedilu, učenec pa ga 
opazuje. Pri tem je pomembno, da učitelj učencu pove, ne le kaj je naredil, ampak tudi kako 
je razmišljal, da je prišel do zastavljenega cilja. S takšno demonstracijo bo učenec lahko 
razvil tiste metakognitivne sposobnosti, ki jih zahtevajo posamezne bralne učne strategije.  
 
2. Skupna aktivnost 
Učitelj in učenec skupaj predelata besedilo z uporabo posamezne strategije. Pri tem učitelj 
prevzame težje korake, stopnje učne strategije, učenec pa poskuša predelati lažje dele 
besedila. 
 
3. Podporna aktivnost 
Učenec prevzame večji del odgovornosti za predelavo besedila, učitelj pa ga spremlja skozi 
potek posameznih stopenj učne strategije in mu po potrebi nudi pomoč. Avtorja menita, da 
je ta stopnja ključna v procesu poučevanja strategij in da morajo biti učitelji pozorni na to, 
kdaj je učenec resnično pripravljen na samostojno aktivnost. 
 
4. Samostojna aktivnost  
Učenec samostojno izbira in uporablja različne bralne učne strategije za predelavo besedila. 
 
 
 
 
52 
 
 
Poučevanje strategij po programu EXIT je učinkovito tako za mlajše kot za starejše učence 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 388, 399). Velik poudarek je na odprti, prijetni razredni klimi in 
sodelovalnem učenju, saj ta tudi manj sposobnim učencem omogoča doseči zastavljene cilje in 
jim s tem okrepi samozaupanje v lastne sposobnosti (prav tam). Učitelj ima pomembno vlogo 
v procesu učenja, saj učenca vodi od ustrezne demonstracije uporabe strategij in skupne 
aktivnosti do učenčeve samostojne uporabe različnih bralnih učnih strategij. Pomembno je, da 
izbere ustrezna, primerna besedila ter da proces učenja razdeli na manjše stopnje, korake, s 
katerimi bo učence postopoma seznanil in jih učil uporabljati različne bralne učne strategije. 
Pri tem pa ne smemo pozabiti, da je učenje dolgotrajen proces, zato je treba učencem dati dovolj 
časa in priložnosti za delo z besedili (prav tam).   
 
Samousmerjevalni program uporabe bralnih učnih strategij  
 
C. E. Weinstein in L. M. Hume (1998 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 389) sta razvili program 
za spodbujanje sistematičnega učenja z namenom, da bodo učenci postali bolj vešči in 
fleksibilni v uporabi različnih učnih strategij. Program poudarja razvoj metakognitivnega 
zavedanja o miselnih procesih v zvezi z branjem pri učenju. Torej učenci skozi program 
spoznavajo in se učijo, kako ozavestiti proces učenja z branjem in kako učinkovito nadzorovati 
ter usmerjati proces dela z besedilom (prav tam). Samousmerjevalni program vsebuje osem 
korakov (Pečjak in Gradišar 2012, str. 389–391): 
 
Opredelitev naloge  
V prvem koraku učenec poskuša ugotoviti, kaj naloga od njega zahteva oz. kaj je namen 
zastavljene naloge. 
 
Izbiranje cilja naloge 
V drugem koraku si učenec na osnovi tega, kako dobro želi opraviti nalogo, zastavi cilj, namen.  
 
Možganska nevihta možnih strategij 
V tretjem koraku učenec z možgansko nevihto izbere ustrezne strategije za predelavo besedila. 
Pri tem lahko za celo nalogo izbere eno strategijo ali pa nalogo razdeli na manjše dele in za 
vsak del uporabi drugo strategijo. Možganska nevihta lahko v razredu poteka individualno, v 
dvojicah, manjših skupinah ali z vsemi učenci. Učitelj lahko pripravi tudi načrt z bralnimi 
dejavnostmi (npr. branje gradiva iz knjige, izdelava zapiskov, povzetkov v zvezek), učenec pa 
zanje izbere možne bralne učne strategije.  
 
Strateški načrt/izbira strategij  
Po možganski nevihti učenec pregleda možne strategije in izbere tiste, ki jih bo uporabil pri 
predelavi besedila. Pri tem je dobro, da ga učitelj usmerja in mu pomaga izbrati učinkovite 
strategije glede na vsebino naloge in zastavljen cilj.  
 
Uporaba in opazovanje strategij 
V tem koraku učenec preizkusi izbrano strategijo, da ugotovi, ali bo z njo dosegel zastavljeni 
cilj.  
 
Evalvacija izbrane strategije  
Učenec ovrednoti učinkovitost uporabe izbrane strategije z namenom, da strategijo nekoliko 
spremni oz. izbere drugo, kadar ugotovi, da je ta neučinkovita.  
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Evalvacija strateškega načrta 
Po končani nalogi učenec ovrednoti uporabo strategij pri predelavi besedila. Pri tem ugotavlja, 
katere strategije so bile učinkovite, katere je bilo treba deloma spremeniti in katere so bile 
neučinkovite, ter poskuša poiskati vzroke za takšno stanje. Z evalvacijo se učenec uči 
ovrednotiti učni proces, kar mu bo v pomoč pri nadaljnjem načrtovanju in izvedbi učnih 
aktivnosti. Tako spoznava, da je učenje cikličen proces, s katerim izboljšuje tudi učinkovitost 
učnega procesa.  
 
Ocena 
V zadnjem koraku učitelj z različnih vidikov oceni delo učenca. Ocena je lahko številčna ali v 
obliki povratne informacije. Pri tem je pomembno, da učitelj opisno ovrednoti proces in ne 
rezultata, ki ga oceni s številčno oceno. Lahko pa posebej oceni proces (strateški načrt, delna 
evalvacija) in posebej rezultat (nalogo) (prav tam).  
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3 POUK GEOGRAFIJE V OSNOVI ŠOLI IN BRALNA PISMENOST  
 
Cilj šolskega sistema je, da učenec ob koncu obveznega izobraževanja doseže stopnjo bralne 
pismenosti, ki jo potrebuje za osebnostni razvoj in uspešno delovanje v življenju (Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 58). Bralno pismenost je treba razvijati v okviru različnih šolskih predmetov. 
Pri tem pa je pomembno, da njen razvoj ni predmetno usmerjen, ampak da gre za medsebojno 
sodelovanje različnih šolskih predmetov, ki celostno prispevajo k razvoju bralno pismenega 
posameznika. Tako je naloga učiteljev posameznih šolskih predmetov, da poleg predmetnih 
ciljev in vsebin, ki so zapisani v operativnih ciljih učnih načrtov, uresničujejo tudi splošna 
načela bralne pismenosti, zapisana v splošnih ciljih učnih načrtov (Lipovšek Lenasi 2011, str. 
126, 127).  
 
Geografija je umeščena v program osnovne šole z namenom, da učencu pomaga pridobiti 
znanja, sposobnosti in spretnosti, ki jih potrebuje za razumevanje življenjskega okolja, in da ga 
vzgaja v pravilnem vrednotenju in spoštovanju le-tega, s tem pa razvija tudi odnos do narave, 
sebe, sočloveka in družbe (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 4). Geografsko 
znanje je sestavni del temeljne izobrazbe, ki jo bralno pismen posameznik potrebuje za 
nadaljnje izobraževanje ter za uspešno poklicno in osebno življenje (prav tam). Naloga pouka 
geografije pri razvijanju bralne pismenosti učencev je dvojna. Na eni strani mora pouk 
geografije razvijati spretnosti branja, poslušanja, govornega in pisnega sporočanja (Lipovšek 
Lenasi 2011, str. 126). Od učencev zahteva in jim ob enem omogoča izražanje na različne 
načine in v različnih oblikah, npr. od oblikovanja preprostih sporočil in zahtevnejših opisov 
krajev, poti, pokrajin, procesov, po drugi strani pa zahteva risanje grafov, preglednic, 
diagramov, shem itd. Poleg tega geografija k splošni pismenosti prispeva še z razvijanjem 
kartografske in prostorske pismenosti ter s poznavanjem geografske strokovne terminologije 
(prav tam). 
 
3.1 SPLOŠNA BRALNA PISMENOST PRI POUKU GEOGRAFIJE  
 
Geografija vzročno-posledično proučuje različne pojave in procese, za razumevanje teh pa 
mora posameznik predelati veliko podatkov v različni obliki in iz različnih virov (Lipovšek 
Lenasi 2011, str. 130). Za njihovo spreminjanje v informacije, obdelovanje in interpretiranje pa 
potrebuje različne spretnosti (npr. zbiranja, izbiranja, razvrščanja, primerjanja, vrednotenja 
itd.), ki so lastnosti bralno pismenega posameznika (prav tam). Tako obravnava učne snovi pri 
geografiji omogoča razvijanje vseh stopenj bralne pismenosti, od zbiranja informacij, tvorjenja 
širšega razumevanja, razvijanja razlag, razmišljanja o vsebini in obliki besedila do ovrednotenja 
vsebine in oblike besedila (Štraus idr. 2010, str. 15).  
 
Geografija prispeva k splošni bralni pismenosti z obravnavo različnih besedil. Učence seznanja 
in jih uči uporabljati različne pristope k branju besedil, le-ti pa so ključni za razumevanje in 
interpretacijo informacij. Učinkovito branje različnih besedil je pomembno na vseh stopnjah 
izobraževanja, prav tako pa v poklicnem in vsakdanjem življenju (Brinovec 2004, str. 140). 
Geografija učencem posreduje informacije tako v obliki vezanih (opis, utemeljitev, pripoved 
itd.) kot nevezanih besedil (preglednica, shema, zemljevid itd.) (Podrobnosti cikla raziskave 
PISA 2009 (b. l.), str. 1, 2). Slednja so za geografijo še toliko pomembnejša, saj brez njih težko 
govorimo o nazornem in učinkovitem pouku (Lipovšek Lenasi 2011, str. 131). 
 
Pouk geografije k splošni pismenosti prispeva še z geografsko strokovno terminologijo. Tako 
kot ostale znanosti tudi geografija za poimenovanje predmetnosti in pojmov, ki jih proučuje, 
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uporablja lastno izrazje oz. terminologijo. Poleg lastnih pa v stroko vključuje tudi strokovne 
izraze sorodnih ved (npr. geologije, meteorologije, hidrologije itd.) (Kladnik 2006, str. 128). 
Poznavanje strokovnih izrazov je potrebno za sporazumevanje znotraj stroke in za lažje 
razumevanje geografskih vsebin. Poleg tega pa so strokovni izrazi tudi del splošne 
terminologije, ki jo vsakodnevno uporabljamo.  
 
Rezultati nacionalnega preverjanja znanja in splošne mature kažejo, da imajo učenci težave s 
poznavanjem in razumevanjem strokovne terminologije (npr. pogosto zapišejo prebivalstvo 
namesto ljudje, meščani, vaščani ali prebivalci; uporabljajo izraz fizičen namesto naraven; 
regija namesto pokrajina itd.) (Lipovšek Lenasi 2011, str. 130). To potrjuje dejstvo, da učitelji 
učence še vedno premalo seznanjajo in jih navajajo na pravilno uporabo geografske strokovne 
terminologije oz. da le-ta pri pouku ni dovolj utrjena. Naloga učiteljev geografije je, da učence 
postopoma seznanjajo in jih navajajo na rabo geografskega izrazoslovja. Poleg tega pa je treba 
izpostaviti, da tudi učitelji pri pouku pogosto uporabljajo neustrezno geografsko strokovno 
terminologijo in uporabo le-te prenašajo na učence. 
 
3.1.1 Cilji razvijanja splošne bralne pismenosti  
 
Na osnovi pregleda učnega načrta za geografijo izpostavljamo temeljne cilje, s katerimi pouk 
prispeva k razvijanju splošne bralne pismenosti. Ker gre za splošne cilje, ki niso vezani na 
konkretne učne vsebine in jih učenci usvajajo skozi celotno predmetno stopnjo, so v 
nadaljevanju predstavljeni tisti učni cilji, ki naj bi jih učenci usvojili ob koncu tretjega vzgojno-
izobraževalnega obdobja (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 6–28).  
 
Učenec: 
- razvija komunikacijske, miselne, socialne in praktične veščine za raziskovanje geografskih 
tem na različnih ravneh (lokalni, nacionalni, regionalni in planetarni); 
- bere in piše različne (ne)geografske vsebine glede na namen (npr. branje za učenje ali 
sprostitev itd.);  
- samostojno načrtuje dejavnosti za doseganje cilja; 
- poišče, zbere in obdela ustrezne informacije, podatke in pojme (organiziranje, razlikovanje 
pomembnih od nepomembnih, objektivnih od neobjektivnih, resničnih od navideznih 
informacij) ter jih uporabi pri pouku in v vsakdanjem življenju; 
- uporablja različne načine zbiranja (skiciranje, risanje, krokiranje, panoramska risba, 
merjenje, kartiranje, anketiranje itd.) in prikazovanja geografskih informacij (besedilo, 
slika, graf, preglednica, diagram, zemljevid itd.); 
- izraža znanje v besedni, pisni, grafični obliki z ustrezno geografsko terminologijo; 
- pridobljeno znanja samostojno interpretira, ga podkrepi s konkretnimi primeri ter nakazuje 
rešitve; 
- logično in geografsko razmišlja, utemeljuje ter kritično presoja in vrednoti vire, podatke, 
dokaze, sklepe; 
- kritično ovrednoti svoje delo (presodi, kaj je bilo dobro oz. slabo, in predlaga izboljšave) 
ter ugotovitve predstavi na razumljiv način;  
- razume načelo vseživljenjskega pridobivanja in uporabe novega znanja, veščin v učnih in 
življenjskih situacijah (v osebnem, poklicnem in javnem življenju); 
- pridobiva izkušnje prevzemanja odgovornosti za lastno učenje.  
 
Cilji v povezavi s splošno bralno pismenostjo so v učnem načrtu za geografijo v osnovni šoli 
dobro zastopani, saj se navezujejo na razvoj vseh sporazumevalnih spretnosti, to so branje, 
56 
 
 
pisanje, poslušanje in govorjenje. Učni načrt poleg razvoja spretnosti sporazumevanja v 
materinem jeziku poudarja tudi razvoj spretnosti sporazumevanja v tujem jeziku, zanj sta 
opredeljena dva splošna cilja (učenec »se zaveda pomena znanja tujih jezikov in mednarodnega 
(jezikovnega) sporazumevanja« ter učenec »pravilno uporabi tuja geografska imena in pojme«) 
(Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 19). Ob pregledu učnega načrta smo 
ugotovili, da se cilje splošne bralne pismenosti dosega z različnimi dejavnostmi, nekatere izmed 
teh so opredeljene kot izbirne dejavnosti (npr. izdelovanje plakata, turističnega prospekta, 
izdelava spletne strani, pisanje potopisa, seminarske ali raziskovalne naloge, predstavitev 
referata itd.) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 33, 34). Poleg tega učni načrt 
daje velik poudarek različnim družbenim tematikam, problemom, ki nudijo možnost razvoja 
sporazumevalnih spretnosti (npr. razprave, diskusije, pogovor o družbenih vprašanjih, 
problemih, branje člankov o aktualnih naravno- in družbenogeografskih problemih, 
argumentiranje ugotovitev ter iskanje, zapisovanje možnih rešitev itd.). Poleg ciljev, ki se 
navezujejo na razvoj spretnosti tvorjenja in sprejemanja informacij, pa učni načrt opredeljuje 
tudi dva cilja, z realizacijo katerih učitelj učence navaja na presojo virov informacij z več 
vidikov (npr. glede na resničnost, pravilnost, uporabnost informacij itd.), to sta: učenec ima 
kritičen odnos do področij, vezanih na geografijo ter učenec varno in odgovorno uporablja 
informacije, podatke iz različnih virov in literature (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 
2011, str. 20). 
  
Učni načrt posebno pozornost namenja tudi učenju učenja, ki je ključno za razvoj bralne 
pismenosti. V učnem načrtu so opredeljeni splošni cilji, z realizacijo katerih učitelj učence 
navaja na samostojno pridobivanje znanja in prevzemanje odgovornosti za lastno učenje. 
Znotraj področja splošnih zmožnosti – učenje učenja – so opredeljeni učni cilji, ki se navezujejo 
na razvoj metakognitivnih strategij. Poleg teh bi moral učni načrt več pozornosti nameniti 
razvijanju različnih bralnih učnih strategij (tudi kognitivnih in afektivnih), saj imata poznavanje 
in uporaba več različnih strategij največji učinek na bralno in s tem učno uspešnost učencev.  
 
V analizo učnega načrta smo zajeli tudi cilje, ki se navezujejo na poznavanje in razumevanje 
strokovne geografske terminologije. Opredeljen je samo en splošni cilj, to je, da učenec pozna 
in razume geografsko terminologijo (pojme, dejavnike in procese ter povezave med njimi in 
ima o njih pravilno prostorsko predstavo) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 
23). Poleg tega je poznavanje in razumevanje strokovnih geografskih izrazov posredno 
opredeljeno z operativnimi cilji (npr. učenec »razloži vzroke za nastanek toplotnih pasov«) 
(Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 9), redkeje pa neposredno kot samostojen cilj 
(npr. učenec »pojasni pojma rasizem in kolonija«) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 
2011, str. 27). Pri tem je naloga učiteljev, da učencem posamezne strokovne izraze predstavijo 
ob konkretni vsebini, na katero se navezujejo. Učence je treba seznaniti s tujimi geografskimi 
izrazi, hkrati pa jih navajati na uporabo slovenske geografske terminologije (npr. celina za 
kontinent, ozračje za atmosfero, polobla za poluto, tečaj za pol, zemljevid za karto itd.), le v 
primerih, ko to ni možno, posežemo po tujkah (Kladnik in Pavšek 2009, str. 232). Pri teh gre v 
večini primerov za pojave, ki so značilni le za določene dele sveta in imajo torej regionalni 
značaj, zato zanje nimamo ustreznega slovenskega prevoda (npr. gariga, peon, hacienda itd.) 
(Kladnik in Pavšek 2009, str. 234). Poleg učenja geografskih izrazov pa je naloga učiteljev tudi 
ta, da učencem predstavijo različne vire (npr. Geografski slovarček, Geografski terminološki 
slovar, Leksikon geografije itd.), s katerimi lahko razložijo pomen neznanih izrazov, ter jih 
naučijo te vire tudi uporabljati.  
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3.2 KARTOGRAFSKA PISMENOST PRI POUKU GEOGRAFIJE  
 
Kartografska pismenost postaja v današnjem času ena izmed pomembnejših pismenosti, saj se 
z različnimi zemljevidi srečujemo vsakodnevno na številnih področjih (Hojnik in Hus 2012, str. 
79). Kartografska pismenost je del splošne pismenosti in ena izmed oblik grafične pismenosti 
(Hergan in Umek 2011, str. 404). Ta zajema sposobnost branja in razumevanja različnih 
grafičnih sporočil, kot so npr. preglednice, grafikoni, skice, diagrami, načrti, zemljevidi itd. 
(prav tam). Kartografska pismenost pa se nanaša na sposobnost branja in interpretiranja 
zemljevidov ter na kognitivno prostorsko sposobnost, ki omogoča razumevanje in reševanje 
prostorskih odnosov in problemov (npr. risanje zemljevidov) (Catling 1979 v Hojnik in Hus 
2012, str. 81).  
 
V strokovni literaturi zasledimo več opredelitev pojma zemljevid (karta). Najkrajše pojem 
opredeli Acheson (2003 v Hergan in Umek 2011, str. 404) kot prostorsko predstavo okolja. V 
geografiji več avtorjev (Boardman 1983, Kvamme idr. 1997, Spencer 1989, Vrišer 1969 v 
Umek 2001, str. 7, 8) zemljevid opredeljuje kot predstavitev realnosti oz. dela Zemljinega 
površja, okolja ali sveta. MacEachren (1995 v Umek 2011, str. 11) zemljevid pojmuje širše, saj 
meni, da se pojem ne nanaša le na prikaz pokrajin, ampak na prikaz kateregakoli prostora 
(realnega, nerealnega) v tlorisni ali stranski perspektivi. Takšna opredelitev je ustreznejša, 
kadar govorimo o začetnem kartografskem opismenjevanju otrok, saj to sprva poteka z 
»neklasičnimi« zemljevidi, tudi prostorskimi prikazi v različnih igrah, risankah in mnogih 
interaktivnih sredstvih (Hergan in Umek 2013, str. 65).  
 
Zemljevidi imajo pri pouku geografije velik pomen, saj učencem pomagajo pri razumevanju 
geografskih vsebin, omogočajo boljšo prostorsko predstavo in olajšajo vzročno-posledično 
razumevanje pokrajine oz. okolja, v katerem živimo (Brinovec 2004, str. 215). Z uporabo 
različnih zemljevidov učenec razvija splošne sposobnosti in spretnosti mišljenja (npr. 
primerjanja, razvrščanja, sklepanja, ocenjevanja podatkov, postavljanja in preizkušanja hipotez 
itd.), poleg teh pa razvija tudi posebno geografsko mišljenje (Umek 2001, str. 34). M. Umek 
(2001, str. 13) geografsko mišljenje opredeli kot sistem bolj ali manj urejenih in povezanih 
geografskih znanj, na osnovi katerih učenec obdeluje nove podatke z zemljevidov (prav tam) 
(npr. učenec zna na podlagi poznavanja naravnogeografskih razmer Afrike pojasni razporeditev 
prebivalstva na zemljevidu gostote poselitve Afrike). Zaradi omenjenih razlogov je zemljevid 
nepogrešljivo in hkrati najučinkovitejše učilo za proučevanje različnih geografskih vsebin 
(Brinovec 2004, str. 215). Nobeno drugo učilo ga ne more v celoti nadomestiti, zemljevid pa 
lahko nadomesti vsa vizualna učila (prav tam). V pouk geografije je treba redno vključevati 
različne zemljevide, saj je, kot pravi Brinovec (2004, str. 215), učenje geografskih vsebin brez 
uporabe zemljevidov težko razumljivo in nesmiselno.  
 
3.2.1 Kartografsko opismenjevanje  
 
Rezultati raziskav kažejo nizko stopnjo kartografske pismenosti osnovnošolcev iz večine 
evropskih držav, kar velja tudi za slovenske učence (Hojnik in Hus 2012, str. 81). Številne 
raziskave celo potrjujejo, da ima večina, ne le otrok, ampak tudi odraslih, težave z branjem in 
uporabo zemljevidov v vsakdanjem življenju (Ishikawa in Kiyomoto 2008 v Hergan in Umek 
2011, str. 405).  
 
Učenje branja zemljevidov oz. kartografsko opismenjevanje je dolgotrajen, zapleten in 
večplasten proces, ki od posameznika zahteva različne miselne dejavnosti in široko znanje 
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(Umek 2001, str. 12). Učenci se začnejo kartografsko opismenjevati že na razredni stopnji pri 
vseh predmetih, vendar je takšno opismenjevanje pogosto posredno. Neposredno in bolj 
sistematično pa se začnejo opismenjevati v četrtem razredu osnovne šole (Umek 2001, str. 45). 
Uspešnost kartografskega opismenjevanja je odvisna od več dejavnikov, številni avtorji pa med 
pomembnejše izpostavljajo vrsto in raznolikost otrokovih izkušenj, pridobljenih z delom z 
različnimi zemljevidi, otrokovo starost in njegov miselni razvoj, otrokove potrebe, predznanje 
ter uporabo raznovrstnih in kakovostnih zemljevidov (Winston 1984, Gerber 1992 v Umek 
2001, str. 12–15). B. J. Winston (1984 v Umek 2001, str. 12, 13) pa med ključnimi dejavniki 
kartografskega opismenjevanja izpostavlja pomen čustveno-motivacijskih dejavnikov (znanje 
in odnos do zemljevidov kot prostorskih virov informacij za reševanje problemov). 
 
Kartografsko opismenjevanje poteka na treh nivojih: sintetičnem, genetičnem in analitičnem 
(Hüttermann 1998 v Hojnik in Hus 2012, str. 81). Sintetični nivo razumevanja zemljevidov 
vključuje več manjših, logično sledečih si korakov, ki učenca vodijo od konkretnih izkušenj o 
prostoru k zemljevidu (prav tam). Pri genetičnem nivoju učenci konkretne izkušnje, predstave, 
pretvarjajo v zemljevide (Claassen 1997 v Hojnik in Hus 2012, str. 81). Z risanjem zemljevidov 
in s primerjavo le-teh z geografskimi zemljevidi spoznavajo, zakaj so pri zemljevidih potrebni 
topografski zanki (prav tam). Zadnji, analitični nivo pa od učencev zahteva višje miselne 
procese na abstraktnem nivoju razmišljanja (Hüttermann 1998 v Hojnik in Hus 2012, str. 81). 
Ta nivo v primerjavi s prejšnjima zahteva tudi več predznanja, motiviranosti in samostojnosti, 
saj naj bi učenci znali prepoznati in primerjati realni geografski prostor z zemljevidom istega 
geografskega prostora, brez vnaprejšnjega poučevanja o temeljnih elementih zemljevida (prav 
tam).  
 
Glavni cilj kartografskega opismenjevanja je razvoj vseh kartografskih spretnosti, ki so 
potrebne za raznovrstno uporabo zemljevidov v vsakdanjem življenju (Hergan in Umek 2011, 
str. 410). Znati uporabljati zemljevid pa pomeni, da znamo brati njegovo vsebino, ugotavljati 
vzročne zveze med pojavi in objekti in s pomočjo teh dejstev delati zaključke, razlikovati 
zemljevide po vsebini in merilu, poznati način njihove izdelave in njihove projekcije (Brinovec 
2004, str. 135). Branje zemljevidov in interpretacija sta torej pomembna za kartografsko 
opismenjevanje, zato ju bomo v nadaljevanju podrobneje predstavili.  
 
3.2.1.1 Branje zemljevida 
 
Branje zemljevida pomeni sposobnost dati pomen geografskim informacijam, prikazanim na 
zemljevidu, skozi vizualizacijo le-teh, s tem da upoštevamo perspektivo, smeri in merilo (Umek 
2001, str. 18). Brinovec (2004, str. 135) pravi, da znati brati zemljevid pomeni poznati merilo 
in simbole na njem ter znati primerjati velikost objektov v naravi in na zemljevidu. Gorjup 
(1983 str. 67) branje zemljevida opredeli kot kompleksen proces, pri katerem znamo na podlagi 
grafične predstavitve elementov zemljevida in njihovih medsebojnih odnosov sklepati in si 
predstavljati, kako je videti v naravi.   
 
Gerber (1991, 1992 v Umek 2001, str. 18) sposobnost branja zemljevida opredeli širše, saj ta 
poleg razumevanje njegovih sestavin vključuje tudi sposobnost pomnjenja in povezovanja 
sestavin v kratkoročnem in dolgoročnem spominu ter sposobnost uporabe le-teh v novih 
situacijah.  
 
Širše pojem razume tudi Catling (1995, 1996 v Umek 2001, str. 17, 18), kjer med temeljna 
znanja branja zemljevidov šteje razumevanje organizacije in zavedanje selekcije informacij na 
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zemljevidu, uporabo koordinatne mreže, interpretacijo in risanje zemljevidov, prepoznavanje 
namena in izbor ustreznega zemljevida (prav tam).  
 
Na osnovi pregleda različnih opredelitev lahko sklenemo, da branje zemljevida vključuje dve 
temeljni spretnosti oz. sposobnosti, to sta branje posameznih kartografskih sestavin 
(prepoznavanje, imenovanje) in interpretacija zemljevida (Umek 2001, str. 33, 34). Večina 
avtorjev v pojem branje zemljevida vključuje obe spretnosti, vendar pa mora učenec najprej 
razviti temeljne spretnosti branja, saj so le-te pogoj za zahtevnejšo interpretacijo zemljevida 
(prav tam).  
 
V strokovni literaturi zasledimo različne opredelitve temeljnih tehnik in spretnosti branja 
zemljevida, med pomembnejše pa večina avtorjev izpostavlja naslednje (Catling 1996, Gerber 
1992, Verhestel 1994, Winston 1984 v Umek 2001, str. 17): 
 
- Ptičja perspektiva  
Za razumevanje zemljevida je ključno poznavanje ptičje perspektive. Po Piagetu naj bi bil 
otrok sposoben dojeti navpičen pogled na pojave in objekte šele po sedmem letu starosti 
(Umek 2001, str. 19). Rezultati novejših raziskav pa potrjujejo, da so učenci že v 
predšolskem obdobju sposobni razumeti ptičjo perspektivo, če ta prikazuje njim znane 
predmete, pojave in prostore (Umek 2001, str. 19, 20). Brinovec (2004, str. 127) poudarja 
pomen posnetkov iz zraka kot najpomembnejšo pomoč pri uvajanju učencev v razumevanje 
zemljevidov. M. Umek (2001a v Hojnik in Hus 2012, str. 88) je v svojih raziskavah 
ugotovila, da so učenci uspešnejši pri uporabi letalskih fotografij kot pri uporabi 
zemljevidov ter da uporaba letalskih posnetkov izboljšuje njihovo uspešnost uporabe 
zemljevidov.  
 
- Orientacija in določanje lege 
Določanje lege posameznim objektom in pojavom na zemljevidu sodi med pomembnejše 
spretnosti branja zemljevidov. Poleg tega je za uporabo zemljevidov v vsakdanjem življenju 
pomembna tudi orientacija v prostoru (Brinovec idr. 1997, str. 93). Piaget idr. (v Umek 
2001, str. 22) ugotavljajo, da je sposobnost določanja lege posameznim objektom tesno 
povezana z otrokovim dojemanjem prostora. Otrok najprej določa lego objekta s 
preprostimi pojmi, kot so blizu, daleč, zgoraj, spodaj, ob, za, pri, v itd. (prav tam). Določanje 
lege s koordinatami (geografska dolžina in širina) pa otrok zaradi abstraktnosti pojma usvoji 
šele pri štirinajstih ali petnajstih letih, čeprav se določanja lege uči uporabljati že v šestem 
razredu osnovne šole (Gerber 1992 v prav tam). Pojem smer otrok razume pri desetih letih 
(Stoltman 1992 v prav tam), vendar najprej za določanje le-te uporablja preproste izraze, 
kot so levo, desno, naprej, nazaj, kasneje pa jih nadomesti z izrazi za strani neba (sever, jug, 
vzhod, zahod) (Lipovšek Lenasi 2011, str. 129).  
 
- Merilo zemljevida 
Merilo zemljevida je razmerje med razdaljo v naravi in isto razdaljo na zemljevidu (Kladnik 
idr. 2005, str. 219). Sodi med težje sestavine kartografske pismenosti, saj ocenjevanje 
razdalj povzroča težave tako otrokom kot odraslim (Umek 2001, str. 25, 26). Učence je 
treba postopoma uvajati v razumevanje pojma merilo, najprej z razumevanjem pojmov 
pomanjšano, povečano, nato pa z razumevanjem in merjenim z različnimi vrsti meril 
(številsko, grafično in opisno) (prav tam). Učenčevo razumevanje merila je tesno povezano 
z razumevanjem matematičnega pojma razmerja in od predstave o razdaljah, zato je za 
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usvajanje te sestavine zelo pomembno medpredmetno povezovanje z matematiko (prav 
tam).   
 
- Kartografski jezik (znaki/simboli, napisi, legenda)  
S pojmom kartografski jezik opredeljujemo vse vrste znakov in zapisov, s katerimi je 
predstavljena vsebina in matematične značilnosti zemljevida. Med kartografski jezik sodijo 
kartografski znaki, alfanumerični znaki (črke, številke) ter temeljni elementi zemljevida 
(merilo, legenda, mreža itd.) (Umek 2001, str. 27). Učenec mora spoznati, da kartografski 
jezik ni univerzalen in da se razlikuje od zemljevida do zemljevida, zato je tudi branje 
zemljevidov ena izmed težjih spretnosti (prav tam). Za učinkovito branje zemljevidov 
morajo učenci razviti spretnost prepoznavanja in razumevanja kartografskih znakov (Umek 
2001, str. 29).  
 
- Relief 
Relief je oblikovanost Zemljinega površja (Kladnik idr. 2005, str. 340) in sodi med najtežje 
sestavine kartografskega opismenjevanja. Večina učencev razume kartografsko 
prezentacijo reliefa šele pri štirinajstem ali petnajstem letu (Umek 2001, str. 33). Kljub temu 
pa je treba učence uvajati v razumevanje reliefa že v nižjih razredih z uporabo slikovnih 
znakov za relief, v višjih razredih pa postopoma preiti k uporabi barvnih lestvic in plastnic 
(Umek 2001, str. 33).  
 
Brinovec (2004, str. 221) opozarja, da je pri učenju temeljnih tehnik in spretnosti branja 
zemljevida treba upoštevati načelo od lažjega k zahtevnejšemu. Učence najprej seznanimo s 
ptičjo perspektivo, nadaljujemo s kartografskimi znaki, določanjem smeri in orientacijo 
zemljevida, zaključimo pa z matematičnimi elementi zemljevida (koordinate in merilo) ter z 
reliefom, prikazanim s plastnicami (prav tam), saj je pogoj za njihovo razumevanje razvito 
abstraktno mišljenje (Umek in Hergan 2011, str. 419).  
 
3.2.1.2 Interpretacija zemljevida  
 
Za uspešno uporabo zemljevidov so poleg temeljnih tehnik in spretnosti branja zemljevida 
potrebne še druge spretnosti, ki jih večina avtorjev s skupnim izrazom pojmuje kot interpretacija 
zemljevida (Umek 2001, str. 33). Ta vključuje različne dejavnosti, za katere posameznik 
potrebuje tako deklarativno (poznavanje dejstev, podatkov in pojmov) kot proceduralno znanje 
(poznavanje postopkov) (Stimpson 1992 v Umek 2001, str. 34). Slednjega učenci postopno 
pridobijo skozi izobraževanje z različnimi dejavnostmi, ki vključujejo delo z zemljevidi, in s 
podobnimi dejavnostmi na drugih predmetnih področjih (npr. znanje pri matematiki v okviru 
vsebin o merjenju, orientaciji v prostoru so učencem v pomoč pri izvedbi dejavnosti z 
zemljevidi) (Umek 2001, str. 33; Hergan in Umek 2013, str. 65). 
 
Interpretacija zemljevida vključuje različne tehnike dela z zemljevidom. Catling (1996 v Umek 
2001, str. 33) med pomembnejše izpostavlja:  
- povezava zemljevida z okolico; 
- vizualizacija na osnovi zemljevida; 
- prepoznavanje kompleksnejših značilnosti s povezovanjem posameznih značilnosti v 
konfiguracije (npr. več hiš je zaselek); 
- sklepanje na dejavnosti ljudi v pokrajini (npr. na osnovi cest, parkirišč itd.); 
- predvidevanje pokrajine (npr. kaj bom verjetno tam videl – načrtovanje); 
- risanje skic pokrajin (prikaz glavnih značilnosti, lege izbranih pojavov itd.); 
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- prepoznavanje vzorcev (prostorske razporeditve enega ali več pojavov hkrati); 
- primerjanje zemljevidov (npr. primerjamo različne pojave v isti pokrajini, iste pojave v 
različnih pokrajinah, iste pojave v isti pokrajini v določenem časovnem obdobju itd.). 
 
Stimpson (1992 v Umek 2001, str. 34) izpostavlja tri temeljne dejavnosti interpretacije 
zemljevida, to so: 
- branje dveh ali več podatkov (opisovanje lege, značilnosti in enostavnejše primerjave po 
npr. velikosti, legi); 
- razumevanje dveh ali več podatkov v njihovi medsebojni povezanosti in odvisnosti (iskanje 
medsebojnih zvez, razlaganje, odgovarjanje na vprašanja, zakaj in kako so objekti, pojavi, 
predmeti razporejeni v prostoru); 
-  utemeljevanje napovedi in ocenjevanje vsebine zemljevida na osnovi posplošitev 
(generalizacije) (prav tam).  
 
Sklenemo lahko, da je kartografsko opismenjevanje pomembna sestavina bralne pismenosti, saj 
z branjem raznovrstnih zemljevidov, tako splošnih kot tematskih, omogočamo razvijanje vseh 
stopenj bralne pismenosti (od zbiranja informacij do vrednotenja oblike in vsebine) (Lipovšek 
Lenasi 2011, str. 129). Pomembno je, da učitelji v učno uro pogosto vključijo različne vrste 
zemljevidov in učence navajajo na njihovo uporabo. Pri tem pa se je treba zavedati, da je 
kartografsko opismenjevanje dolgotrajen proces, ki ne more potekati brez kakovostnih in 
raznovrstnih zemljevidov ter ustreznega postopnega poučevanja, ki upošteva potrebe 
posameznika in družbe kot celote.  
 
3.2.2 Cilji razvijanja kartografske pismenosti 
 
Temeljni cilji v povezavi s kartografsko pismenostjo, ki jih naj bi učenci usvojili pri pouku 
geografije ob koncu tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja, so (Učni načrt za geografijo v 
osnovni šoli 2011, str. 23, 24): 
 
Učenec:  
- prebere zemljevide različnih meril in vsebin (tematske in splošne, v tiskani in digitalni 
obliki); 
- nariše, skicira oz. izdela različne vrste preprostejših zemljevidov z uporabo dogovorjenih 
topografskih znakov; 
- se orientira na različnih zemljevidih (po stopinjski mreži ter pri iskanju in lociranju različnih 
mest, rek, pokrajin itd.); 
- z zemljevidi načrtuje pohode, ture, izlete, šolske ekskurzije itd.  
 
Na področju kartografske pismenosti smo poleg ciljev učnega načrta za geografijo (2011) 
pregledali tudi cilje učnega načrta za spoznavanje okolja (2011) in cilje učnega načrta za družbo 
(2011), saj se učenci začnejo kartografsko opismenjevati že na razredni stopnji. Na osnovi 
analize učnih načrtov za spoznavanje okolja, družbe in geografije (2011) ugotavljamo, da je 
največ učnih ciljev opredeljenih v učnem načrtu za družbo v 4. in 5. razredu osnovne šole, kjer 
učenci spoznajo sestavine zemljevida (znaki, tloris, mreža, merilo itd.) in se učijo orientiranja 
na različnih zemljevidih in v naravi. V učnem načrtu za geografijo je največ učnih ciljev 
opredeljenih v šestem razredu znotraj vsebinskega sklopa Orientacija in upodabljanje 
Zemljinega površja.  
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Na osnovi pregleda učnih ciljev v povezavi s kartografsko pismenostjo ugotavljamo, da so v 
učnem načrtu za geografijo (2011) dobro zastopani cilji, ki se navezujejo na razvoj temeljnih 
tehnik in spretnosti branja zemljevida (razumevanje ptičje perspektive, orientacije in smeri, 
merila, kartografskega jezika in reliefa). Večina ciljev je opredeljena (posredno) z operativnimi 
cilji (npr. učenec opiše načine prikazovanja Zemljinega površja na zemljevidu in njihovo 
uporabnost, učenec izdela zemljevid in panoramsko skico pokrajine, učenec ob zemljevidu 
določi geografsko lego Avstralije in Oceanije, učenec primerja reliefne značilnosti sredogorja 
s kotlinami, Nemško-poljskega nižavja in Karpatov ter jih pokaže na zemljevidu, učenec s 
pomočjo zemljevida ugotovi smer slemenitve Alp itd.) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 
2011, str. 9, 12, 15). Redkeje pa neposredno kot samostojen cilj (npr. učenec določi geografsko 
lego kraja, pokrajine ter uporabi merilo zemljevida, učenec se orientira na različnih zemljevidih 
(po stopinjski mreži ter v smislu iskanja in lociranja različnih mest, rek, pokrajin itd.)) (Učni 
načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 22, 24). Večina učnih ciljev se navezuje na kazanje 
oz. iskanje, opazovanje in primerjanje informacij na zemljevidu (npr. učenec ob zemljevidu 
imenuje in pokaže države Severne Afrike, učenec ob političnem zemljevidu našteje 
pomembnejše države Južne in Jugovzhodne Azije, učenec ob zemljevidu opiše površje Evrope 
in Azije ter ju primerja med seboj itd.) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 11, 
13, 14). Manj pa je ciljev, ki od učencev pričakujejo, da bodo znali podatke, informacije na 
zemljevidu tudi sintetizirati in vrednotiti (npr. učenec na zemljevidu omeji Obpanonske 
pokrajine ter utemelji prehodnost območja na primeru izbranega naselja, učenec  ob zemljevidu 
pojasni vzroke za različno gostoto poselitve posameznih delov Slovenije, učenec ob zemljevidu 
in literaturi ovrednoti prometni pomen in prometno povezanost Sredozemlja nekoč in danes 
itd.) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 11, 17, 28). Na podlagi teh ugotovitev 
menimo, da bi bilo treba več pozornosti nameniti vrednotenju oz. presojanju podatkov, 
informacij na zemljevidu v skladu z določenimi kriteriji. Ti so lahko notranji (npr. presoja 
primernosti, relevantnosti, izčrpnosti podatkov, informacij na zemljevidu itd.) ali zunanji (npr. 
presoja kakovosti izbranega zemljevida z drugimi zemljevidi po določenih kriterijih). Poleg 
tega pa lahko kriterije vrednotenja posameznik oblikuje sam glede na cilj oz. namen dela z 
zemljevidom. Primer naloge, ki od učenca pričakuje vrednotenje po omenjenem kriteriju, je 
npr. da učenec pove mnenje o zemljevidu svojega domačega kraja, pri tem pa samostojno izbere 
kriterij, po katerem ga bo presojal (npr. ali bi izbrani zemljevid uporabil, če bi želel turistu 
predstaviti zanimivosti v njegovem kraju itd.) (Rutar Ilc 2009 v Hergan in Umek 2013, str. 67).  
 
Z analizo učnih ciljev v povezavi s kartografsko pismenostjo opažamo, da se večina dejavnosti 
navezuje na branje zemljevidov, le dva (splošna) cilja se navezujeta na risanje zemljevidov, to 
sta: učenec »nariše oziroma izdela različne vrste preprostejših zemljevidov z uporabo 
dogovorjenih topografskih znakov« (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 23) in 
učenec »samostojno zbere informacije s terenskimi metodami in tehnikami dela (skiciranje, 
risanje […] idr.)« (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 26). Risanje splošnega ali 
tematskega zemljevida je v učnem načrtu za geografijo (2011, str. 33) opredeljeno tudi kot 
izbirna dejavnost, ki jo lahko učitelji vključijo v pouk. Ker gre za cilj izbirne dejavnosti, ne 
moremo pričakovati, da ga bodo učenci zagotovo usvojili ob koncu osnovnošolskega 
izobraževanja. Risanje oz. skiciranje zemljevidov pa sta, kot poudarja M. Umek (2001, str. 51, 
52), pomembna, saj z njima učenec hkrati razvija grafomotorične in vizualne spretnosti, 
neposredno izkusi probleme in je bolj dojemljiv za različne rešitve. Poleg tega gre za aktivno 
in samostojno dejavnost, s katero učenec lažje razume zemljevid in njegovo nastajanje. Zato bi 
bilo smiselno risanje zemljevidov pogosteje vključevati v pouk geografije, poleg tega pa je 
lahko dobra motivacijska dejavnost za učence.  
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3.3 PROSTORSKA PISMENOST PRI POUKU GEOGRAFIJE  
 
Pouk geografije poleg kartografske pismenosti prispeva k splošni pismenosti še s prostorsko 
pismenostjo. Prostorsko pismenost težko opredelimo, saj jo nekateri avtorji obravnavajo skupaj 
s kartografsko. Drugi pa jo obravnavajo kot posebno, širšo geografsko pismenost, pri kateri gre 
za poznavanje raznolikosti geografskega prostora, razvoj prostorskih zaznav in predstav ter 
sposobnost pojmovanja in vrednotenja prostora (Kolenc Kolnik 2003, str. 30).  
 
Prostorska pismenost se nanaša na razvoj različnih znanj, spretnosti in sposobnosti, med 
katerimi lahko kot pomembnejše izpostavimo naslednje:  
- sposobnost umeščanja pojavov, procesov, predmetov v prostor, ne da bi bil ta jasno naveden 
ali omenjen (Lipovšek Lenasi 2011, str. 130); 
- sposobnost sklepanja o prostoru na podlagi naravnogeografskih (rastlinstvo, relief, 
živalstvo, podnebje, vodovje itd.) in družbenogeografskih značilnosti (gospodarstvo, 
prebivalstvo) prostora (Lipovšek Lenasi 2011, str. 130); 
- razumevanje prostorskega razvoja, njegovih prvin in omejitev (Kolenc Kolnik in Resnik 
Planinc 2006, str. 78); 
- razvoj vrednot prostora ter odgovorno prostorsko načrtovanje in koriščenje prostora v 
skladu s cilji trajnostnega razvoja (Demšar Mitrovič 2004, str. 14);  
- razvoj prostorske orientacije (Lipovšek Lenasi 2011, str. 129). 
 
V nadaljevanju sta predstavljeni dve pomembnejši spretnosti prostorske pismenosti, ki jih 
posameznik potrebuje za uspešno delovanje v vsakdanjem življenju.  
 
3.3.1 Prostorska orientacija 
 
Človek živi v prostoru, zato za uspešno delovanje v njem potrebuje razvito temeljno sposobnost 
prostorske orientacije (Umek 2005 v Kolenc-Kolnik in Resnik Planinc 2006, str. 78).  
 
Orientacija je določanje svojega položaja v pokrajini glede na strani neba ali glede na objekte 
v pokrajini (Brinovec idr. 1997, str. 76). Poznamo dve vrsti orientacije, to sta geografska in 
topografska. Geografska orientacija pomeni določanje strani neba, topografska pa določitev 
položaja opazovalca glede na objekte in relief v okolici (prav tam).  
 
Naloga pouka geografije je, da učence seznani in jih uči uporabljati različne načine orientiranja 
v prostoru (npr. v učilnici, pokrajini), tako s pomočjo učil in učnih pripomočkov (npr. kompas, 
zemljevid, GPS itd.) kot tudi z opazovanjem narave (npr. mah, zvezde, Sonce, letnice itd.). 
Učenci tako z neposredno prostorsko izkušnjo pridobivajo proceduralno in prenosljivo 
vseživljenjsko znanje ter spoznajo njegov pomen za uspešno delovanje v vsakdanjem življenju.  
 
3.3.2 Prostorsko načrtovanje  
 
Človek je del prostora in njegov sooblikovalec, zato je za obstoj človeštva temeljno poznavanje 
vrednot prostora in prostorsko načrtovanje. Vrednot prostora, načel urejanja prostora in 
sodelovanja v procesu urejanja prostora ne usvojimo samodejno, ampak se jih moremo naučiti 
oz. si jih privzgojiti (Kušar 2008, str. 41). Pri tem pa ima pomembno vlogo geografija, saj 
obravnava različne vsebine, s katerimi lahko učenci to znanje pridobijo.  
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V nižjih razredih osnovne šole so v ospredju vsebine, povezane z zavedanjem vrednot prostora. 
Otrok je sposoben oblikovati lasten sistem vrednot med desetim in enajstim letom starosti oz. 
ko je sposoben logičnega sklepanja, saj vrednostni sistem vsebuje vrednote, ki se nanašajo na 
abstraktne pojme, s katerimi posameznik nima konkretnih, neposrednih izkušenj (Furlan 2003 
v Resnik Planinc 2008, str. 25, 26). Skozi izobraževanje naj bi učenci spoznali, da je prostor 
omejena dobrina, s katero je treba odgovorno ravnati, da bodo prostorske možnosti omogočene 
tudi prihodnjim generacijam (Evropske prostorske razvojne perspektive 2000 v Kušar 2008, 
str. 38). Z vidika trajnostnega razvoja jih je treba ozaveščati o različnih vrednotah prostora, kot 
so ekološke (varovanje in zaščita, učinkovita raba, upoštevanje nosilnosti okolja), ekonomske 
(bivanjske, produkcijske in neprodukcijske vrednote), kulturne in družbene (znanstvene, 
estetske, kulturne, arhitekturne vrednote) (Demšar Mitrovič 2007 v Kušar 2008, str. 40). Učenci 
spoznavajo, da vrednote niso univerzalne, ampak da sistem norm, vedenj, prepričanj, stališč in 
dojemanj o prostoru oblikujejo ljudje v posamezni družbi (Kompare idr. 2001 v Resnik Planinc 
2008, str. 23). Sistem vrednot je odvisen od časa in prostora, v katerem živimo, ter od 
posameznikovih osebnostnih značilnosti, ki v večini določajo način izbiranja in vrednotenja 
informacij o prostoru (Kolenc Kolnik 1996 v Resnik Planinc 2008, str. 25). Zaznavanje 
informacij o prostoru in miselno dojemanje prostora ni stalno, ampak jih posameznik glede na 
svojo raven mišljenja, svoje sposobnosti, znanje, stališča in vrednote vseskozi spreminja in 
dopolnjuje. Poznavanje in razumevanje različnih vrednot prostora je pomembno tako za 
posameznika kot družbo, saj omogoča ustvarjanje kakovostnega življenja sedanjim 
generacijam in doseganje trajnostnega prostorskega razvoja prihodnjim generacijam (prav 
tam).  
 
V višjih razredih osnovne šole se učenci seznanijo s prostorskim planiranjem kot procesom 
odgovornega oz. trajnostnega načrtovanja razvoja dejavnosti v prostoru (Demšar Mitrovič 
2004, str. 14). Urejanje in načrtovanje prostora se v času globalizacije in hitrih družbenih 
sprememb srečuje s povečano potrebo po izrabi prostora na eni strani in zahtevami po varovanju 
tega na drugi. Le ozaveščeni in izobraženi ljudje bodo z dejavnim sodelovanjem v procesu 
načrtovanja pozitivno vplivali na razvoj prostora (prav tam). Zato je naloga pouka geografije, 
da učence seznani z možnostmi udejanjanja njihovih interesov v prostoru, s katerimi bodo 
pripomogli k ohranjanju prostora kot omejene dobrine in k njegovi boljši ureditvi, s tem pa tudi 
h kakovostnejšemu bivanju v njem.  
 
3.3.3 Cilji razvijanja prostorske pismenosti 
 
Končni cilj izobraževanja o prostoru je sposobnost njegovega vrednotenja z različnih zornih 
kotov, spoznavanje in razumevanje njegovega delovanja ter odločanje o njem (Ferjan 2002 v 
Resnik Planinc 2008, str. 26). Učenci se morajo zavedati kompleksnosti prostora, ki se s časom, 
izkušnjami in novostmi spreminja (prav tam). Spoznati morajo omejitve in vrednote prostora, 
ki omogočajo kakovostno življenje sedanjim in prihodnjim generacijam ter možnosti lastne 
aktivne udeležbe v prostoru, s katero lahko prispevajo k ohranjanju vrednot prostora oz. 
preprečijo njihovo razvrednotenje (Kušar 2008, str. 41).  
 
Temeljni cilji prostorske pismenosti, ki naj bi jih učenci usvojili pri pouku geografije ob koncu 
tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja, so (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 
6–28): 
 
Učenec:  
- pridobiva prostorsko predstavo (npr. o domačem kraju, pokrajini, državi itd.); 
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- pokaže znanje, spretnosti, razumevanje in uporabo geografskih pojavov in procesov na 
različnih ravneh (lokalni, nacionalni, regionalni in planetarni); 
- ima vedenje o prostoru (pozna, razume, vrednoti pojave in procese ter jih je zmožen 
prostorsko-kronološko umestiti); 
- pozna in razume posebnost, svojevrstnost razvoja na določenem območju (prostorska in 
časovna dimenzija razvoja pokrajinotvornih dejavnikov in procesov na nekem območju); 
- pozna, razume in vrednoti različnost sistemov (naravnih, družbenoekonomskih in 
kulturnih);  
- kritično razume prostorske razmestitve pojavov in njihovih protislovij; 
- razume najpomembnejše naravno- in družbenogeografske pojave in procese ter njihov 
sovpliv v posamezni pokrajini;  
- pojasni vzroke za spremembe v pokrajini ter presodi, kako te vplivajo na njen razvoj; 
- razvija vrednote, ki prispevajo k razumevanju pomena odnosov in vrednot pri odločanju o 
posegih v prostor; 
- načrtuje in predstavi razvoj določene pokrajine;  
- razume sonaravni razvoj in odgovornost do ohranjanja življenjskih razmer za prihodnje 
generacije ter se tako tudi ravna; 
- ustvarjalno sprejme in razume vsakodnevne informacije, ki imajo prostorsko razsežnost in 
vplivajo na njegovo odgovorno ravnanje in odločanje; 
- razume celovitost prostorskih vprašanj, problemov in pozna nekatere možnosti lastne 
dejavne udeležbe; 
- pozna, razume in pojasni, kakšna je njegova vloga in vloga drugih pri zagotavljanju 
trajnostnega razvoja; 
- se orientira v naravi in uporabi več ustreznih pripomočkov (npr. kompas, zemljevid, veščine 
orientiranja z drugimi naravni znaki itd.). 
 
Analizirani učni cilji v povezavi s prostorsko pismenostjo so v učnem načrtu za geografijo 
dobro, vendar precej odprto opredeljeni. Gre za splošne cilje, med pregledom operativnih ciljev 
po posameznih razredih pa opažamo, da je v nižjih razredih več ciljev, ki se navezujejo na 
poznavanje in razumevanje pojavov in procesov v prostoru (npr. učenec razume vzroke za 
nastanek toplotnih pasov, učenec pojasni, zakaj se dolžina dneva in noči v letu spreminjata itd.) 
(Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 9). V višjih razredih pa je večji poudarek na 
sposobnosti sklepanja o prostoru na podlagi naravno- in družbenogeografskih značilnosti in 
vrednotenju tega (npr. učenec ovrednoti posamezne toplotne pasove Evrope in Azije z vidika 
možnosti za življenje ljudi, učenec sklepa o dolžini dneva in noči v državah Severne Evrope, 
učenec presodi, kako tehnološki razvoj in postindustrijska doba vplivata na pokrajino itd.) (Učni 
načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 11, 12, 15). Cilji, ki se navezujejo na razvoj vrednot 
prostora in s tem trajnostnega razvoja lahko v učnem načrtu zasledimo pri posameznih 
tematskih sklopih v šestem, sedmem in osmem razredu (npr. učenec spoznava vrednote in 
enkratnost slovenske pokrajine, razvija spoštovanje do slovenske dediščine in pripadnost 
slovenski državi, učenec oblikuje stališča in vrednote (npr. spoštovanje drugih narodov in 
kultur, mednarodno sodelovanje itd.), učenec razume načela trajnostnega razvoja ter 
odgovornega ravnanja z okoljem itd.) (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 10, 12, 
14). Največ ciljev pa je opredeljenih v devetem razredu znotraj vsebinskega sklopa Geografski 
prostor Slovenije kot omejitveni in spodbujevalni dejavnik Slovenije. Znotraj tega sklopa je 
opredeljen tudi edini cilj, ki se navezuje na prostorsko načrtovanje, vendar gre za izbirni cilj, ki 
ga ni treba doseči vsem učencem: učenec »razume celovitost prostorskih vprašanj in pozna 
nekatere možnosti lastne aktivne udeležbe« (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 
18).  
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V učnem načrtu smo analizirali tudi cilje, ki se navezujejo na konkretne izkušnje, pridobljene s 
terenskim delom, saj so le-te ključne pri oblikovanju pravilnih prostorskih predstav. Učni načrt 
opredeljuje le splošne cilje, ki se navezujejo na pridobivanje znanja na prostem, medtem ko so 
operativni cilji zapisani le znotraj vsebinskega sklopa Uporabno znanje: šolska ekskurzija samo 
v šestem razredu, v višjih razredih pa zasledimo samo en cilj, to je, da učenec »pridobljeno 
znanje medpredmetno poglablja in nadgrajuje z interdisciplinarno ekskurzijo v izbrano naravno 
geografsko enoto Slovenije« (Učni načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 10). Menimo, 
da bi moral pouk geografije več učnih ur nameniti pridobivanju znanj s konkretnimi izkušnjami 
v učilnici in naravi. Za oblikovanje pravilnih prostorskih predstav je pomembno, da učitelji z 
uporabo raznovrstnega učnega gradiva učencem omogočijo dejavnosti, ki temeljijo na različnih 
zaznavnih poteh: motoričnih (npr. orientacija v prostoru, kartiranje, merjenje itd.), vizualnih 
(npr. opazovanje, skiciranje, risanje, krokiranje itd.) in slušnih (npr. branje besedil, anketiranje, 
intervjuvanje itd.). Pri tem je treba poudariti, da so konkretne izkušnje sicer ključne za razvoj 
pravilnih prostorskih predstav, vendar sama neposredna izkušnja ni dovolj, treba jo je teoretično 
osmisliti oz. povezati z abstraktnim znanjem, pojmi in zakonitostmi. Tako naj učitelji učencem 
pomagajo nova znanja, pridobljena s konkretnimi izkušnjami, povezati z drugimi informacijami 
tako znotraj stroke kot tudi z vsebinami drugih predmetov, saj so le-te ključne za boljše 
razumevanje učne snovi ter s tem globlje in trajnejše znanje.  
 
3.4 RAZVIJANJE BRALNE PISMENOSTI PRI POUKU GEOGRAFIJE V OSNOVI ŠOLI  
 
Podlaga za razvijanje bralne pismenosti pri pouku geografije je opredeljena s cilji v učnem 
načrtu, s tem pa tudi odgovornost učiteljev, da načrtno in sistematično prispevajo k razvijanju 
bralne učinkovitosti otrok. Pri pouku učitelj vede ali nevede ves čas vpliva in sooblikuje bralno 
pismenost učencev, v kolikšni meri in kako kakovostno, pa je odvisno od didaktičnih pristopov 
in dejavnosti, ki jih uporablja pri poučevanju geografskih vsebin (Lipovšek Lenasi idr. 2013, 
str. 43). V nadaljevanju bomo predstavili ključne vidike in možnosti za razvijanje bralne 
pismenosti pri pouku geografije, ki bodo učiteljem v pomoč pri načrtovanju učnih aktivnosti, s 
katerimi bodo prispevali k bralni učinkovitosti učencev.  
 
3.4.1 Razvijanje splošne bralne pismenosti pri pouku geografije   
 
V preglednici 7 so prikazani vidiki splošne bralne pismenosti in možni načini razvijanja pri 
pouku geografije. V nadaljevanju bomo podrobneje predstavili le uporabo učbenika v funkciji 
samostojnega učenja, ki je ključna pri razvoju učenja učenja in s tem bralne učinkovitosti, ostali 
vidiki in možni načini razvijanja splošne bralne pismenosti pa so le povzeti v preglednici, saj 
smo jih predstavili že v poglavju Dejavniki bralne učinkovitosti in v poglavju Bralne učne 
strategije.  
 
Preglednica 7: Vidiki in možni načini razvijanja splošne bralne pismenosti pri pouku geografije 
VIDIKI SPLOŠNE 
BRALNE 
PISMENOSTI 
MOŽNI NAČINI RAZVIJANJA 
Spodbujanje branja z 
razumevanjem 
- Uporaba (branje) raznolikih načinov prikazov informacij 
(besedilo, shema, graf, diagram, model, zemljevid itd.).  
- Dajanje jasnih in konkretnih navodil pred branjem besedila 
(npr. usmerjanje učenčeve pozornosti na bistvo besedila, 
podrobnosti, sestavo oz. strukturo besedila itd.). 
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- Razvijanje besedišča (geografske strokovne terminologije) 
učencev (npr. določanje pomena novim, neznanim besedam s 
pomočjo strategije obrobnih razlag in z uporabo različnih 
tehnik, npr. uporaba sobesedila, sestave besedila ali slovarja).  
- Učni pogovor o prebranem in oblikovanje raznolikih nalog, 
vprašanj na različnih ravneh zahtevnosti (npr. klasifikacija 
vprašanj na treh ravneh razumevanja, vprašanja po Bloomovi 
ali Marzanovi taksonomiji kognitivnih ciljev itd.), poudarek je 
na višjih miselnih procesih (npr. analiziranju, selekcioniranju, 
povezovanju in posploševanju informacij), na razvijanju 
kritičnega mišljenja. 
Učenje učenja - Navajanje učencev na uporabo učbenika v funkciji 
samostojnega učenja.  
- Predstavitev različnih bralnih učnih strategij in urjenje 
učencev v njihovi uporabi.  
- Razvijanje učenčevih metakognitivnih spretnosti (usmerjanje 
v razmišljanje o lastnem procesu učenja).  
Delo z viri 
 
 
 
 
 
 
 
- Raznolike učne dejavnosti, ki vključujejo delo z različnimi viri 
in od učenca zahtevajo uporabo vseh sporazumevalnih 
spretnosti:  
 branje učbeniških besedil, geografskih in časopisnih 
člankov, strokovne in znanstvene literature ter 
pogovor, razprava o prebranem; 
 branje različnih besedil z izdelavo dispozicije, 
izvlečka, referata, vinjete itd.; 
 izvedba debate, razprave v obliki »akvarija«, diskusije, 
igre vlog na aktualno geografsko temo (npr. genetsko 
spremenjena hrana, omejevanje uporabe pesticidov, 
krčenje tropskega deževnega gozda, naraščanje števila 
prebivalstva, podnebne spremembe itd.); 
 predelava geografskih vsebin po metodi študije 
primera (izdelava zapisa, npr. vinjete);  
 iskanje podatkov, informacij na spletu in presoja 
njihove zanesljivosti; 
 ogled filma, video posnetka in povzemanje bistva; 
 pisanje seminarske ali raziskovalne naloge, 
(terenskega, laboratorijskega) poročila, potopisa itd.; 
 izdelava plakata, turističnega prospekta, oglasa; 
 risanje in računalniška izdelava grafa, klimograma, 
kartograma, starostne piramide itd.; 
 poročanje, predstavitev določene teme po skupinah, 
dvojicah ali samostojno vsak učenec; 
 načrtovanje in vodenje pohoda, izleta, ekskurzije. 
Spodbujanje motivacije 
za branje 
- Branje raznolikih besedil in spodbujanje učencev k 
samostojnemu branju knjig, gradiv z zanimivimi geografskimi 
temami (npr. Gea, Geo, Življenje in tehnika, National 
Geographic, Svet in ljudje itd.).  
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- Upoštevanje učenčevih interesov, težavnost gradiva 
prilagoditi njihovim sposobnostim.  
- Učitelj kot bralni model (sam veliko bere, bere učencem in se 
z njimi pogovarja o prebranih vsebinah, poudarja pomen 
branja kot vira informacij za učenje in uspešno delovanje v 
vsakdanjem življenju, npr. z branjem navodil za terensko delo 
ali izvedbo poizkusa učenci pridobijo informacije, ki jih 
potrebujejo oz. neposredno uporabijo v konkretni situaciji, 
torej za izvedbo naloge v učilnici ali na prostem).  
- Možnost učenčeve lastne izbire bralnega gradiva in priložnost 
za pogosto branje v razredu ter pogovor o prebranem (npr. v 
obliki dialoga med učiteljem in učencem, v dvojicah ali 
manjših skupinah itd.).   
 
Uporaba učbenika v funkciji samostojnega učenja 
 
Učbenik je temeljno gradivo, ki učencem pomaga učno vsebino spominsko urediti. Na eni strani 
je učiteljeva naloga, da učencem učno snov razloži tako, da jo v učbeniku prepoznajo. Učence 
mora opozoriti in jim po potrebi dodatno razloži težje dele besedila, to so predvsem zgoščeni 
odstavki in opredelitve. Po drugi strani pa je učiteljeva funkcija, da učencem predstavi zgradbo 
učbenika, ki jim bo v pomoč pri samostojnem učenju in izbiri ustreznih strategij (Brinovec 
2004, str. 132). Najbolj učinkovito je, da učitelj na začetku šolskega leta ali pred obravnavo 
posameznega tematskega skopa učencem predstavi zgradbo učbenika. Čeprav večina 
učbenikov za geografijo vključuje ključ za uporabo učbenika, je smiselno, da učitelj učence 
seznani z elementi posameznega učbenika, ki jim bodo v pomoč pri samostojnem učenju. 
Učbeniki za geografijo pogosto vključujejo naslednje prepoznavne elemente (Marentič 
Požarnik 1988, str. 76, 77): 
- kazalo vsebine (učence je treba navajati na uporabo stvarnega kazala, saj v njem spoznajo 
logično zgradbo učbenika; pomembno je, da ga ne uporabljajo le takrat, kadar v knjigi iščejo 
določen podatek, informacijo, ampak tudi med učenjem določenega poglavja, da uvidimo 
njegovo mesto v celotni zgradbi učbenika); 
- abecedno kazalo pojmov, geografskih imen (učence je treba opozoriti, kako in kdaj naj 
uporabljajo takšno kazalo); 
- vezano besedilo (učence je treba opozoriti na naslove in podnaslove posameznih tematskih 
sklopov ter na različne vrste tiska; s krepkim tiskom so v učbeniku pogosto zapisani 
pomembni izrazi ali podatki, ki so razloženi v slovarčku besed ob koncu poglavja, v 
poševnem tisku pa so najpogosteje zapisane zanimivosti in rubrike za radovedneže –
dodatne informacije za učence, ki želijo o obravnavi temi izvedeti več; učenje teh podatkov, 
informacij običajno ni potrebno za razumevanje celotne učne snovi, kar naj bi upoštevali 
tudi učitelji pri poučevanju in preverjanju učne snovi); 
- slikovno gradivo (slike, skice, preglednice, grafi itd. so skrbno izbrani in v učbenik 
vključeni z določenim namenom; učitelj mora učence navajati na branje takšnega gradiva, 
da uvidijo njegov smisel pri samostojnem učenju); 
- slovarček (učence je treba seznaniti s slovarčkom, v katerem so pojasnjeni novi, zahtevnejši 
pojmi, pogosto je ob koncu posameznega poglavja; poleg tega naj bi učitelj učencem 
predstavil in jih navajal na uporabo različnih virov, načinov, s katerimi lahko razložijo nove, 
neznane besede); 
- povzetek (ob koncu vsakega poglavja povzetek učenca usmerja na bistvo, pomembne 
informacije obravnavanega poglavja; učitelj mora učence opozoriti, da so jim lahko krajši 
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povzetki v pomoč pri samostojnem učenju (učenca usmerijo na pomembne dele učne snovi), 
vendar niso dovolj za razumevanje celotne učne snovi); 
- naloge, vprašanja ob koncu posameznih poglavij (z njimi učenci preverjajo razumevanje 
učne snovi in utrjujejo pomembnejše vsebine posameznega poglavja). 
 
Primer ključa za uporabo učbenika za geografijo  
 
Slika 9: Napovednik posameznega tematskega sklopa (Kolenc Kolnik idr. 2010, str. 6,7).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Slika 10: Ključni elementi organizacije besedila (Kolenc Kolnik idr. 2010, str. 85). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
slikovna motivacija  
v tematski sklop 
naslov tematskega sklopa 
statistični podatki 
slikovni napovednik 
napoved vsebinskih sklopov 
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rubrika za učence, ki želijo vedeti več  
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Slika 11: Ključni elementi organizacije besedila (Kolenc Kolnik idr. 2010, str. 96). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
V zadnjem času se v šolstvu namesto učbenikov čedalje bolj uveljavlja uporaba samostojnih 
delovnih zvezkov. Gre za učno gradivo, ki je učbenik in delovni zvezek v enem. Uporaba 
samostojnih delovnih zvezkov učencem poleg usvajanja novega znanja omogoča tudi sprotno 
utrjevanje in ponavljanje učnih vsebin. V samostojnih delovnih zvezkih se prepletajo vsebinski 
opisi, slikovni in grafični prikazi ter različne naloge, vprašanja za usvajanje, utrjevanje in 
poglabljanje učne snovi. Ključna prednost uporabe samostojnih delovnih zvezkov je ta, da 
lahko učenci vanje pišejo oz. si označujejo glavne misli in ključne besede, kar se odraža v 
boljšem razumevanju in zapomnitvi učne snovi. Poleg tega so samostojni delovni zvezki last 
učencev, zato jih lahko kadarkoli uporabijo, medtem ko učbenike ob koncu šolskega leta vrnejo 
v učbeniški sklad.   
 
Čeprav večina samostojnih delovnih zvezkov vključuje ključ za uporabo (glej sliko 12), je 
smiselno, da učitelj učence seznani s strukturo samostojnega delovnega zvezka, ki jim bo v 
pomoč pri samostojnem učenju. Učitelj lahko učencem zgradbo samostojnega delovnega 
zvezka predstavi na začetku šolskega leta ali pred obravnavo posameznega tematskega sklopa. 
Pri tem je treba posebno pozornost nameniti predstavitvi splošnih elementov samostojnih 
delovnih zvezkov in tudi elementov samostojnih delovnih zvezkov posameznih izdajnih založb 
(npr. samostojni delovni zvezki založbe Mladinska knjiga pred obravnavo vsakega vsebinskega 
sklopa vsebujejo naloge, vprašanja za preverjanje oz. aktiviranje učenčevega predznanja, 
posamezen vsebinski sklop pa se zaključi z obrazcem za samoocenjevanje usvojenega znanja 
in učnega procesa). Ker struktura samostojnega delovnega zvezka vključuje podobne ključne 
elemente kot predstavljena zgradba učbenika, te na tem mestu ne bomo še enkrat predstavljali.  
 
 
rubrika »Zanimivosti« 
novi pojmi z razlago  
naloge 
vprašanja za ponavljanje 
in utrjevanje  
povzetek 
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Slika 12: Primer ključa za uporabo samostojnega delovnega zvezka za geografijo (Baloh idr. 
2014, str. 5). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
V času razvoja informacijsko-komunikacijske tehnologije imajo v šolskem prostoru, poleg 
zgoraj predstavljenega učbenika in samostojnega delovnega zvezka, vse večjo vlogo e-
učbeniki. Pojem e-učbenik lahko opredelimo kot učbenik v elektronskem formatu, ki ga 
uporabljamo na računalniku in ga lahko shranimo na nosilcih podatkov (npr. USB-ključ, 
spominski disk) (Hren in Diveski 2012, str. 14). E-učbenike delimo na tri vrste, in sicer na 
d-učbenike, r-učbenike in i-učbenike (Pesek idr. 2014, str. 12, 13). D-učbeniki oz. digitalizirani 
učbeniki so elektronske kopije klasičnih tiskanih učbenikov, ki vsebujejo samo besedilo in 
slike. R-učbeniki (ang. rich e-textbooks) so z zvokom in videom nadgrajeni d-učbeniki. V tretjo 
skupino pa uvrščamo i-učbenike, kar je drugo poimenovanje za interaktivne e-učbenike. Čeprav 
i-učbeniki omogočajo vse, kar omogočajo r-učbeniki, niso njihova nadgradnja, saj se izdelava 
le-teh tehnološko in vsebinsko bistveno razlikujejo od vseh drugih. Ključna prednost i-
učbenikov je neposredna vključitev interaktivnih zgledov, konstrukcij in nalog v besedilo. 
Poleg tega omogočajo tudi kakovostnejše povratne informacije ob reševanju nalog, 
shranjevanje odgovorov in spremljanje uporabnika (prav tam).  
 
I-učbenik, kot pišeta Repolusk in Zmazek (2008 v Zmazek idr. 2014, str. 32, 33), vsebinsko 
obsega klasični tiskani učbenik in delovni zvezek v enem, vendar z dodanimi e-elementi. Le-te 
lahko razvrstimo med elemente nizke (npr. slike, video, zvok, animacije, simulacije itd.), 
srednje (npr. različni testi – pravilno/narobe, več možnih odgovorov, dopolnjevaje itd.) in 
visoke (apleti in didaktične igre) stopnje interaktivnosti (prav tam). I-učbeniki niso le trend v 
času razvoja informacijske-komunikacijske tehnologije, ampak so tudi pomemben didaktični 
pripomoček pri (samostojnem) učenju učencev, saj poleg nazorno predstavljenih vsebin za 
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usvajanje novega znanja, vsebujejo tudi različne elemente za utrjevanje, preverjanje in 
poglabljanje usvojenega znanja (E-učbeniki b. l.).  
 
Pomembno je, da učitelji učence seznanijo z različnimi viri, kjer so dostopni e-učbeniki, in jim 
predstavijo njihovo zgradbo. Vsebina i-učbenikov je s kazalom strukturirana po vsebinskih 
sklopih, znotraj katerih so posamezne e-učne enote, z naslednjimi vsebinski elementi (Zmazek 
idr. 2014, str. 36–39): 
- naslov e-učne enote; 
- uvod (motivacijski uvod v vsebino e-učne enote – avtor izpostavi določen izziv, problem, 
na katerega bo učenec z novim znanjem znal odgovoriti, predstavi vpetost nove vsebine v 
življenjski prostor; po potrebi sledi preverjanje oz. aktivacija predznanja, ki ga učenec 
potrebuje za razumevanje novih vsebin; uvod vsake e-učne enote vsebuje tudi kratko 
predstavitev vsebin, ki bodo podrobneje predstavljene v nadaljevanju) (slika 13); 
- središčni del oz. jedro je namenjeno usvajanju novih zanj; vsebuje različne e-elemente (npr. 
slike, animacije, zvok, videoposnetke itd.); znotraj posamezne enote (npr. rubrika »Ali 
veš?«) ali na koncu so predstavljene zanimivosti, dodatne informacije za učence, ki želijo 
o obravnavani temi izvedeti več; jedrni del vsebuje tudi različne naloge, s katerimi učenci 
sproti preverjajo, ali so učno vsebino razumeli in jo utrjujejo – slika 14); 
- zaključek e-učne enote vsebuje odgovor na problem, izziv, ki je bil zastavljen v uvodu, 
povzetek e-učne enote (slika 15) in naloge za utrjevanje, ponavljanje, preverjanje in 
poglabljanje učne snovi, pri katerih se zahtevnost stopnjuje (z zeleno barvo so označene 
manj zahtevne naloge, z modro zahtevnejše ter z rdečo barvo najzahtevnejše naloge) (slika 
16) (prav tam).  
 
Slika 13: Primer uvodne strani v i-učbeniku Geografija 9 (Jeršin Tomassini in Janžekovič 
2016b). 
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Slika 14: Primer jedrnega dela s ključnimi elementi v i-učbeniku Geografija 8 (Jeršin Tomassini 
in Janžekovič 2016a). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Slika 15: Primer povzetka e-učne enote v i-učbeniku Geografija 8 (Jeršin Tomassini in 
Janžekovič 2016a). 
 
 
 rubrika »Ali veš?« 
poudarjeni pojmi 
naloge 
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Slika 16: Primer nalog različnih zahtevnosti v i-učbeniku Geografija 9 (Jeršin Tomassini in 
Janžekovič 2016b). 
 
 
 
Predstavljene vidike in možne načine razvijanja učenčeve bralne učinkovitosti je smiselno 
upoštevati in vključevati v pouk geografije, saj so ti ključni za razvoj bralne pismenosti in s tem 
kakovostnega znanja. Pri izboru predstavljenih vidikov pa je treba upoštevati cilje posamezne 
učne vsebine, interese učencev in njihovo starostno oz. razvojno stopnjo. Poleg tega se je treba 
zavedati, da so za razvoj bralne pismenosti ključni vsi predstavljeni vidiki in možnosti, ki 
delujejo na učenčevo bralno učinkovitost interaktivno. To pomeni, da poznavanje bralnih učnih 
strategij in samoregulacijskih mehanizmov še ne zagotavlja bralnega razumevanja, če 
posameznik ni motiviran za branje. Po drugi strani pa sama bralna motivacija ne zagotavlja 
bralne učinkovitosti, če posameznik ne ve, kako načrtovati in usmerjati proces branja, da ga bo 
razumel. Torej je za razvoj bralne pismenosti potreben celosten pristop, s katerim upoštevamo 
in v pouk vključimo vse vidike, saj brez teh ne moremo razvijati tiste bralne učinkovitosti, ki 
jo posameznik potrebuje za uspešno učenje ter delovanje v osebnem in poklicnem življenju. 
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3.4.2 Razvijanje kartografske in prostorske pismenosti pri pouku geografije 
 
Za razvoj kartografske in prostorske pismenosti je ključna uporaba različnih kartografskih učil 
in učnih pripomočkov. Pri tem je naloga pouka geografije, da učencem predstavi različna učila 
ter jih postopno navaja na njihovo uporabo. Eden izmed najpomembnejših učil je atlas, saj 
učencem pomaga pri oblikovanju pravilnih prostorskih predstav o pokrajinah, državah, celinah. 
Brez atlasov ni učinkovitega pouka, zato bi ga morali učitelji pogosto uporabljati pri obravnavi 
različnih učnih vsebin ter učence sistematično uriti v njihovi uporabi (Brinovec 2004, str. 216, 
217). Poleg teh pa so za ustvarjanje pravilnih prostorskih predstav nepogrešljivi stenski 
zemljevidi. Pomembno je, da učitelji pri obravnavi vsakega vsebinskega sklopa uporabijo 
ustrezne stenske zemljevide, ki so dovolj veliki, jasni, pregledni ter tako razumljivi vsem 
učencem (prav tam). Uporaba stenskega zemljevida oz. atlasa pri pouku sama po sebi ni dovolj, 
učitelj mora učence sistematično in postopno navajati na branje različnih zemljevidov. Pri tem 
jih najprej seznani s splošnimi zemljevidi, kasneje pa še z zahtevnejšimi tematskimi zemljevidi. 
Pri uporabi kateregakoli zemljevida je pomembno, da ga učitelj najprej predstavi. Učenci 
morajo spoznati vsebino zemljevida (npr. merilo, legendo itd.), šele nato jih opozori na 
izobraževalno vrednost, torej kaj se lahko iz njega naučijo (Brinovec 2004, str. 219). V pouk 
geografije je smiselno vključevati tudi zemljevide z omejeno vsebino, brez napisov oz. neme 
zemljevide (Kladnik idr. 2005, str. 244), saj z njimi učenci dobivajo dobro prostorsko predstavo 
o razmestitvi posameznih pojavov in procesov. Nemi zemljevidi ne smejo biti sami sebi namen, 
temveč pripomoček, ki ga učitelj premišljeno izbere in vključi v pouk zaradi večje učinkovitosti 
in aktivnosti učencev (Brinovec 2004, str. 221, 222). Pomembno učilo je tudi globus, saj 
učencem pomaga pri odpravljanju morebitnih napačnih prostorskih predstav, ki so si jih 
oblikovali pri uporabi različnih kartografskih projekcij in meril pri posameznih zemljevidih v 
atlasih. Poleg tega jim pomaga pri oblikovanju ustreznih predstav o gibanju Zemlje, pri 
orientaciji, omogoča pa tudi vsestransko predstavo o zračni cirkulaciji, morskih tokovih in 
toplotnih pasovih (Brinovec 2004, str. 136). Poleg omenjenih učil pa naj bi učitelji v pouk 
vključevali tudi različne elektronske zemljevide, saj je branje le-teh v času razvoja 
informacijsko-komunikacijske tehnologije ena izmed pomembnejših spretnosti bralno 
pismenega posameznika. V elektronski obliki je učiteljem dostopna široka paleta različnih 
zemljevidov, ki jih lahko vključijo v pouk. To so npr. Interaktivna karta Slovenije z zbirkami 
SAZU, Interaktivni naravovarstveni atlas, Geopedia, Google Earth, Zemljevid Najdi.si, 
Geoportal ARSO, Tis.telekom.si itd. Pri tem je pomembno, da učencev ne seznanjajo le z 
različnimi elektronskimi zemljevidi, temveč jim predstavijo tudi možne vire, kjer so jim 
dostopni. Poleg tega pa naj bi učence navajali tudi na presojo zanesljivosti različnih virov, 
razpoložljivih na svetovnem spletu.  
 
Na podlagi zapisanega ugotavljamo, da je za razvoj kartografske in prostorske pismenosti 
učencev pomembno, da si učitelji prizadevajo in v pouk vključujejo raznoliko kartografsko 
učno gradivo ter z načrtovanjem različnih dejavnosti učence načrtno in sistematično navajajo 
na njihovo uporabo. V preglednici 8 je prikazanih nekaj vidikov kartografske in prostorske 
pismenosti ter možne dejavnosti, ki so lahko učiteljem geografije v pomoč pri razvijanju 
kartografske in prostorske pismenosti učencev.  
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Preglednica 8: Vidiki in možnosti razvijanja kartografske in prostorske pismenosti pri pouku 
geografije 
VIDIKI KARTOGRAFSKE IN 
PROSTORSKE PISMENOSTI 
MOŽNI NAČINI RAZVIJANJA (DEJAVNOSTI) 
B
ra
n
je
 z
e
m
lj
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v
id
o
v
 i
n
 r
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a
n
je
  
 
 - Spoznavanje in branje različnih splošnih in 
tematskih zemljevidov (npr. ugotavljanje 
razmestitve pojavov, procesov, objektov na 
zemljevidu, njihove medsebojne zveze, iskanje 
vzrokov in možnih posledic ter vloge takšne 
razporeditve v prostoru).  
- Spoznavanje različnih zemljevidov (npr. planinski 
zemljevid, avtokarta, mestni načrt določenega kraja 
itd.) in njihove namembnosti.  
- Risanje zemljevida določenega območja, kraja, 
pokrajine, države.  
- Risanje panoramske risbe (na osnovi panoramske 
slike).  
- Risanje skic reliefnih oblik na osnovi fotografij.  
- Risanje sklic prečnega profila posamezne pokrajine, 
države, celine. 
Tehnike in spretnosti 
branja zemljevidov 
Ptičja perspektiva: 
- iskanje izstopajočih objektov (npr. šola, hiša, cesta, 
reka, njiva itd.) na letalskih fotografijah znanega 
kraja, pokrajine;  
- primerjava letalske fotografije z zemljevidom 
znanega kraja, pokrajine;  
- prepoznavanje določenih delov na zemljevidu s 
pomočjo slik tlorisa oz. satelitskih fotografij; 
- risanje načrta, preprostega zemljevida na podlagi 
letalske fotografije; 
- primerjava letalskih posnetkov istega kraja v 
različnih obdobjih (npr. ogled urbanizacije mesta, 
rabe tal nekega območja, pokrajine skozi različna 
časovna obdobja, ogled pokrajine pred in po 
naravnih nesrečah – poplave, požari, žled itd.). 
 
Orientacija in določanje lege: 
- določanje lege znanim objektom v prostoru in na 
zemljevidu z izrazi za strani neba; 
- določanje geografske lege krajem, objektom na 
zemljevidu (v nižjih razredih uvajanje z didaktično 
igro potapljanje ladjic) in iskanje krajev, objektov 
na zemljevidu s pomočjo geografske lege; 
- oblikovanje navodil za označeno pot na zemljevidu 
ali označevanje poti na zemljevidu na osnovi 
navodil. 
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Merilo zemljevida: 
- primerjanje letalskih fotografij, zemljevidov 
različnih meril in razvrščanje le-teh glede na 
pomanjšanost; 
- pretvarjanje ene vrste merila zemljevida v drugo 
obliko (npr. iz številčnega v opisno merilo); 
- računanje zračne razdalje med dvema točkama na 
zemljevidu. 
 
Kartografski znaki: 
- branje in primerjava kartografskih znakov na 
različnih zemljevidih; 
- risanje preprostih zemljevidov s svojimi znaki in 
utemeljitev ustreznosti izbora posameznega znaka; 
- razgovor o pomenu dogovorjenih (poenotenih) 
kartografskih znakov na zemljevidih.  
 
Relief: 
- branje in spoznavanje zemljevidov z različnimi 
načini prikazovanja reliefa (npr. plastnice, višinska 
barvna lestvica, senčenje); 
- spoznavanje plastnic s pomočjo krompirja (rezanje 
krompirja na rezine in obrisovanje teh na papir); 
- izdelava reliefa (domače) pokrajine iz gline ali 
časopisnega/navadnega papirja (ob pomoči 
zemljevida, panoramske risbe ali fotografije); 
- izdelava modela/makete posameznih reliefnih 
oblik, pojavov (npr. model fjorda, maketa vulkana, 
maketa tektonskega jarka, model kraških pojavov 
itd.) iz gline, mavca ali papirja;  
- odčitavanje absolutne višine posameznim točkam 
na zemljevidu in računanje relativne višine; 
- določanje absolutne in relativne višine na 
zemljevidu s pomočjo plastnic; 
- spoznavanje reliefnih oblik pokrajine na zemljevidu 
s pomočjo plastnic. 
Nemi zemljevidi - Vrisovanje naravnogeografskih (npr. vodovje, 
rastlinstvo, tipi prsti, površja itd.) in 
družbenogeografskih elementov (npr. raba tal, 
naselja, prometna infrastruktura itd.) v nemi 
zemljevid določenega kraja, pokrajine, države, 
celine. 
- Spoznavanje geografskih pojmov ob nemih barvnih 
zemljevidih (npr. nemi zemljevid vodnega omrežja: 
spoznavanje geografskih pojmov, npr. porečje, 
rečni sistem, razvodje, razvodnica, sklepanje o 
geološki zgradbi na osnovi rečnega sistema itd.). 
- Spoznavanje naravnogeografskih značilnosti (npr. 
površinskih reliefnih oblik – dolina, kotlina, kraško 
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polje itd.) ob nemem barvnem zemljevidu, ki 
prikazuje površje s plastnicami. 
Prostorska orientacija - Orientacija v naravi z učili in učnimi pripomočki 
(npr. zemljevidom, kompasom, GPS-om).  
- Orientacija z opazovanjem narave (npr. mah, 
zvezde, sonce, letnice itd.). 
Prostorsko načrtovanje  - Ozaveščanje o vrednotah prostora (ekološke, 
ekonomske, kulturne in družbene vrednote).  
- Spoznavanje različnih prostorskih problemov (npr. 
širjenje urbanih površin, degradirana območja, 
pomanjkanje prostora itd.) in iskanje možnih 
rešitev.  
- Ugotavljanje in vrednotenje določenih posegov v 
prostor na primeru domačega kraja, pokrajine (npr. 
ustrezna infrastrukturna opremljenost in 
dostopnost) in načrtovanje izboljšav (npr. varne poti 
za pešce in kolesarje).  
- Spoznavanje prostorskih problemov in načrtovanje 
razvoja prostora z različnimi didaktičnimi igrami 
(Marentič Požarnik 2011, str. 23, 24): 
 ekopoly, po zgledu igre monopoly 
(simulacija razvoja določenega kraja ali 
pokrajine oz. različnih načinov 
gospodarjenja z njo) (Benedict 1991 v prav 
tam); 
 simulacijska igra 'Razvoj brez uničenja' v 
okviru Unesca (umeščanje postavk npr. 
razvoj alpskega smučanja, gradnja cest in 
hotelov, industrijskih objektov itd. na 
zemljevid izmišljene alpske vasi ter s tem 
plastično in čustveno zavzeto doživljanje 
dolgoročnih posledic posegov v določeno 
pokrajino) (prav tam); 
 simulacija 'Naš kraj v prihodnosti – 
kakšnega si želimo' (prostorsko načrtovanje 
določenega kraja v prihodnosti); 
 ekokvizi, namizna igra kot človek ne jezi se 
(za napredovanje je treba izkazati 
poznavanje raznih okoljskih pojavov).  
 
Povzamemo lahko, da je razvoj kartografske in prostorske pismenosti dolgotrajen proces, ki ga 
ni možno razvijati brez uporabe ustreznih kartografskih učil in učnih pripomočkov. Učitelji 
morajo poznati različna učila in jih premišljeno vključevati v pouk glede na učno vsebino in 
zastavljene učne cilje. Pri izboru morajo upoštevati tudi interese učencev, njihove spretnosti, 
sposobnosti ter njihovo starostno oz. razvojno stopnjo. Poleg kartografskih učil in učnih 
pripomočkov so pri oblikovanju pravilnih prostorskih predstav nepogrešljive konkretne 
izkušnje, predvsem tiste, ki jih učenci pridobijo s terenskim delom. V pouk je smiselno vključiti 
tudi druge oblike in metode dela, ki so zasnovane na izkustvenem učenju, kot so npr. skupinsko 
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delo, še posebej sodelovalno učenje, dialoški oz. interaktivni pouk (dialogi, diskusije, debate 
itd.), projektno učno delo, igre vlog in simulacije, didaktične igre, neposredna izkušnja v naravi 
(izleti, ekskurzije). Učitelji morajo poznati in v pouk pogosto vključevati raznovrstne učne 
naloge, ki bodo ustrezale različnim zaznavnim tipom učencev, hkrati pa so za oblikovanje 
pravilnih prostorskih predstav pomembne tiste izkušnje, s katerimi učenci pridobivajo 
informacije o geografskem okolju z vsemi čutili. Ne nazadnje se je treba zavedati, da konkretne 
zaznave in predstave niso dovolj, bistven je prehod od neposredne izkušnje ter opazovanja in 
razmišljanja o njej do zahtevnejše abstrakcije oz. teoretične osmislitve (Kolb 1984 v Marentič 
Požarnik 2000, str. 124). Spoznanja, pridobljena na tej stopnji, pa je treba preizkusiti v novih 
situacijah, to pa vodi v ustvarjanje nove, konkretne izkušnje. Pri tem ni pomembno, na kateri 
stopnji začnemo, pomembno je, da v učni proces vključimo in povezujemo vse stopnje, saj tako 
celostno prispevamo h kakovostnemu znanju učencev ter jim s tem pomagamo do boljše bralne 
pismenosti (prav tam).  
 
Teoretični del zaključujemo z ugotovitvijo, da bralna pismenost v času razvoja informacijsko-
komunikacijske tehnologije ostaja ena izmed najpomembnejših zmožnosti, brez katere 
posameznik v današnji družbi ne more uspešno delovati. Branje je temeljna sestavina 
pismenosti in najučinkovitejše sredstvo za učenje, zato je naloga učiteljev predmetov, da si 
prizadevajo ter sistematično in načrtno razvijajo bralno učinkovitost učencev skozi celoten 
vzgojno-izobraževalni proces. Pouk geografije ima pri tem velik pomen, saj prispeva k razvoju 
vseh komunikacijskih dejavnosti (branje, poslušanje, govorjenje in pisanje), hkrati pa k splošni 
pismenosti prispeva še z razvijanjem kartografske in prostorske pismenosti ter poznavanjem 
geografske strokovne terminologije. Učni načrt za geografijo učiteljem omogoča dovolj 
avtonomije pri izboru učnih metod in oblik dela ter s tem pri načrtovanju dejavnosti, s katerimi 
bodo prispevali k razvijanju bralne pismenosti učencev. Ob tem pa je pomembno, da učitelji 
bralno pismenost učencev razvijajo tudi z usvajanjem predmetnih vsebin in s tem omogočajo 
razvijanje znanja in potencialov učencev ter njihovo osebnostno rast.  
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III. EMPIRIČNI DEL  
 
4 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
V empiričnem delu magistrskega dela bomo ugotavljali stopnjo bralne pismenosti učencev, ki 
jo izkazujejo pri pouku geografije v slovenskih osnovnih šolah. O bralni pismenosti učencev so 
bile izvedene številne raziskave, medtem ko o bralni pismenosti pri učenju geografije ni veliko 
znanega. Z raziskavo, v katero bomo vključili učence šestih in devetih razredov, želimo dobiti 
vpogled v stopnjo njihove bralne pismenosti pri učenju geografije. Razvijanje bralne pismenosti 
pri geografiji se nanaša na razvoj vseh stopenj bralne pismenosti (od iskanja in priklica 
informacij, povzemanja in interpretiranja besedila do vrednotenja besedila) (Štraus idr. 2010, 
str. 15), na razvoj kartografske in prostorske pismenosti ter na poznavanje geografske strokovne 
terminologije (Lipovšek Lenasi 2011, str. 128). V raziskavi se bomo osredotočili zgolj na 
preverjanje kartografske in prostorske pismenosti ter na poznavanje strokovnih geografskih 
izrazov. Prav tako bomo ugotavljali pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij, saj 
bralna pismenost vključuje tudi zavedanje in zmožnost uporabe različnih bralnih učnih strategij 
pri predelavi besedila (Štraus idr. 2016, str. 59).  
 
Raziskava je razdeljena na dva dela. V prvem delu bomo raziskali, katere bralne učne strategije 
učenci najpogosteje uporabljajo pri učenju geografije, kakšen pomen pripisujejo uporabi 
različnih bralnih učnih strategij in ali se v tem devetošolci in šestošolci razlikujejo. Zanimalo 
nas bo, ali se učenci razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede na pogostost uporabe 
različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije ter glede na pomen, ki jim ga pripisujejo. 
Prav tako bomo preverili, ali se učenci razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih 
strategij pri učenju geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih 
strategij. Preverili bomo tudi, kakšno je mnenje učencev o tem, kako pogosto jih učitelji pri 
pouku geografije seznanjajo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih usmerjajo k njihovi 
uporabi, ter ali se v tem devetošolci in šestošolci razlikujejo.  
 
V drugem delu raziskave bomo s konkretnimi nalogami preverili stopnjo razvitosti kartografske 
in prostorske pismenosti učencev in ali se v tem razlikujejo glede na razred. Prav tako bomo 
preverili, ali učenci poznajo strokovne geografske pojme, ki naj bi jih usvojili v skladu z 
osnovnošolskim učnim načrtom za geografijo. Raziskava PISA je pokazala razlike med 
spoloma v bralni pismenosti, pri čemer so bile učenke uspešnejše od učencev (Štraus idr. 2016, 
str. 67), zato bomo raziskali, ali obstajajo razlike med spoloma tudi v kartografski in prostorski 
pismenosti ter v poznavanju geografske strokovne terminologije. Zanimalo nas bo, ali se učenci 
razlikujejo v dosežku na testu znanja (v kartografski in prostorski pismenosti ter v poznavanju 
geografskih strokovnih izrazov) glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri 
učenju geografije.  
 
Prav tako bomo ugotavljali, kakšno je mnenje učiteljev o tem, kako pogosto pri pouku 
geografije razvijajo bralne učne strategije in ali se v tem razlikujejo glede na njihovo starost. 
Zanimalo nas bo tudi, kako učitelji ocenjujejo pomen razvijanja strategij pri pouku geografije 
in kakšno je njihovo mnenje o tem, kako dobro so usposobljeni za razvijanje različnih bralnih 
učnih strategij.  
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4.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Katere bralne učne strategije učenci šestega in devetega razreda najpogosteje uporabljajo 
pri učenju geografije? 
2. Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih 
strategij pri učenju geografije? 
3. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede 
na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije?  
4. Kakšen pomen učenci šestega in devetega razreda pripisujejo uporabi različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije? 
5. Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v pomenu, ki ga pripisujejo uporabi različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije? 
6. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije?  
7. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede 
na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije? 
8. Kako učenci šestega in devetega razreda ocenjujejo pogostost seznanjenja z različnimi 
bralnimi učnimi strategijami in usmerjanja k njihovi uporabi pri pouku geografije?   
9. Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v mnenju o tem, kako pogosto jih učitelji pri 
pouku geografije seznanijo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih usmerjajo k 
njihovi uporabi? 
10. Kako pogosto učitelji po lastni oceni pri pouku geografije razvijajo bralne učne strategije? 
11. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti razvijanja bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije glede na njihovo starost?  
12. Ali se učitelji in učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v ocenah pogostosti 
razvijanja posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije?  
13. Kako učitelji ocenjujejo pomen razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije? 
14. Kakšno je mnenje učiteljev o tem, kako dobro so usposobljeni za razvijanje različnih bralnih 
učnih strategij? 
15. Kakšna je stopnja razvitosti kartografske pismenosti pri učencih šestega in devetega 
razreda? 
16. Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v stopnji razvitosti kartografske pismenosti? 
17. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v stopnji razvitosti kartografske 
pismenosti glede na spol? 
18. Kakšna je stopnja razvitosti prostorske pismenosti pri učencih šestega in devetega razreda? 
19. Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v stopnji razvitosti prostorske pismenosti? 
20. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v stopnji razvitosti prostorske 
pismenosti glede na spol? 
21. Katere geografske strokovne izraze poznajo učenci šestega in devetega razreda? 
22. Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v poznavanju geografskih strokovnih izrazov?  
23. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v poznavanju geografskih strokovnih 
izrazov glede na spol? 
24. Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v skupnem dosežku na testu znanja (v 
kartografski in prostorski pismenosti ter v poznavanju geografskih strokovnih izrazov) 
glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij?  
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4.2 HIPOTEZE 
 
1. Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih strategij 
pri učenju geografije. 
2. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede na 
pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije.  
3. Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v pomenu, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije. 
4. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije.  
5. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede na 
pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije. 
6. Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v mnenju o tem, kako pogosto jih učitelji pri pouku 
geografije seznanijo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih usmerjajo k njihovi 
uporabi.  
7. Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti razvijanja bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije glede na njihovo starost.  
8. Učitelji in učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v ocenah pogostosti razvijanja 
posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije. 
9. Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v stopnji razvitosti kartografske pismenosti. 
10. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v stopnji razvitosti kartografske 
pismenosti glede na spol.  
11. Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v stopnji razvitosti prostorske pismenosti. 
12. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v stopnji razvitosti prostorske pismenosti 
glede na spol.  
13. Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v poznavanju geografskih strokovnih izrazov. 
14. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v poznavanju geografskih strokovnih 
izrazov glede na spol.  
15. Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v skupnem dosežku na testu znanja (v 
kartografski in prostorski pismenosti ter v poznavanju geografskih strokovnih izrazov) 
glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij. 
 
4.3 SPREMENLJIVKE  
 
Neodvisne spremenljivke so: 
- spol (učenci); 
- razred (učenci); 
- pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije po mnenju 
učencev šestega in devetega razreda; 
- pomen, ki ga učenci šestega in devetega razreda pripisujejo uporabi različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije;  
- starost (učitelji); 
- vloga (učitelj/učenec).  
 
Odvisne spremenljivke so: 
- pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije po mnenju 
učencev šestega in devetega razreda; 
- učni uspeh učencev šestega in devetega razreda pri geografiji; 
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- pomen, ki ga učenci šestega in devetega razreda pripisujejo uporabi različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije;  
- mnenje učencev šestega in devetega razreda o tem, kako pogosto jih učitelji pri pouku 
geografije seznanijo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih usmerjajo k njihovi 
uporabi; 
- stopnja razvitosti kartografske pismenosti pri učencih šestega in devetega razreda; 
- stopnja razvitosti prostorske pismenosti pri učencih šestega in devetega razreda; 
- poznavanje geografskih strokovnih izrazov pri učencih šestega in devetega razreda; 
- skupni dosežek na testu znanja (kartografska in prostorska pismenost ter poznavanje 
geografskih strokovnih izrazov); 
- pogostost razvijanja bralnih učnih strategij pri pouku geografije po mnenju učiteljev; 
- pomen razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije po mnenju 
učiteljev; 
- mnenje učiteljev o tem, kako dobro so usposobljeni za razvijanje različnih bralnih učnih 
strategij. 
 
Kot vidimo, se pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije po 
mnenju učencev šestega in devetega razreda in pomen, ki ga učenci šestega in devetega razreda 
pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije, pojavljata kot odvisna 
in neodvisna spremenljivka. Pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije po mnenju učencev šestega in devetega razreda se kot odvisna spremenljivka 
pojavlja v primeru, ko ugotavljamo, ali se učenci razlikujejo v pogostosti uporabe različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede na razred, ki ga obiskujejo, in ali se učenci 
šestega in devetega razreda razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih strategij pri 
učenju geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri 
učenju geografije. Kot neodvisna spremenljivka pa se pojavlja, ko ugotavljamo, ali se učenci 
šestega in devetega razreda razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede na pogostost 
uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije. Pomen, ki ga učenci pripisujejo 
uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije, se kot odvisna spremenljivka 
pojavlja takrat, ko ugotavljamo, ali se v tem razlikujejo šestošolci in devetošolci. Kot neodvisna 
spremenljivka pa se pojavlja, ko ugotavljamo, ali se učenci šestega in devetega razreda 
razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije, in ali se učenci šestega in devetega razreda 
razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede na 
pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije.   
 
5 METODOLOGIJA  
 
5.1 OPIS RAZISKOVALNE METODE 
 
Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimentalni metodi empiričnega 
raziskovanja. Z deskriptivno metodo smo opisali dejstva in pojave, s kavzalno-
neeksperimentalno metodo pa smo ugotavljali vzročno-posledične povezave (Sagadin 1991, 
str. 29).  
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5.2 OPIS RAZISKOVALNE MNOŽICE IN VZORCA  
 
Osnovno množico sestavljajo učitelji geografije ter učenci šestih in devetih razredov9 vseh 
osnovnih šol v Sloveniji. Vseh osnovnih šol v Sloveniji je 454. Vzorec učiteljev in učencev smo 
zbrali na podlagi slučajnostne metode vzorčenja, pri kateri imajo vse enote osnovne množice 
enako možnost, da so izbrane v vzorec (Kožuh 2011, str. 130). Vzorec smo zbrali po 
dvostopenjskem vzorčenju, in sicer tako, da smo naprej izžrebali šole, potem pa skušali zajeti 
vse učitelje geografije na teh šolah ter vse učence enega oddelka šestega in enega oddelka 
devetega razreda na izbranih šolah. Šole smo zbrali tako, da smo med vsemi osnovnimi šolami 
v Republiki Sloveniji na podlagi seznama osnovnih šol, dostopnega na spletni strani Ministrstva 
za izobraževanja, znanost in šport (Seznam osnovnih šol b. l.), neposredno izžrebali 11 osnovni 
šol. To so OŠ Dobrovo, OŠ Šenčur, OŠ Antona Šibelja - Stjenka Komen, OŠ Toneta Čufarja 
Ljubljana, OŠ Miška Kranjca Velika Polana, OŠ Kungota, OŠ Petrovče, OŠ Črna na Koroškem, 
OŠ Boštanj, OŠ Antona Martina Slomška Vrhnika in OŠ Jožeta Krajca Rakek. V vzorec smo 
poleg učiteljev na enajstih osnovnih šolah, kjer smo zbrali podatke za učence, vključili tudi 
učitelje geografije dodatno slučajnostno izbranih šol po Sloveniji. Za sodelovanje v raziskavi 
smo izmed vseh 454 osnovnih šol v Sloveniji neposredno izžrebali še 60 osnovnih šol. Končni 
vzorec izbranih šol tako zajema 67 učiteljev geografije in 411 učencev. Od tega je 181 učencev 
šestega razreda in 230 učencev devetega razreda.  
 
Od 411 v raziskavo zajetih učencev je 217 učenk (52,8 %) in 194 učencev (47,2 %). Glede na 
učni uspeh učencev pri geografiji v prvem ocenjevalnem obdobju šolskega leta 2016/17 (v 
nadaljevanju: letošnje šolsko leto) prevladujejo odličnjaki, in sicer 140 učencev (38,1 % 
šestošolcev in 30,9 % devetošolcev), 112 učencev je prav dobrih (24,3 % šestošolcev in 29,6 % 
devetošolcev), 84 učencev ima dober učni uspeh (14,4 % šestošolcev in 25,2 % devetošolcev), 
37 učencev je zadostnih (3,9 % šestošolcev in 13,0 % devetošolcev), 3 učenci pa so nezadostni 
(0,6 % šestošolcev in 0,9 % devetošolcev) (preglednica 9). Med šestošolci je 34 učencev 
(18,8 %), ki niso podali učnega uspeha, med devetošolci pa eden (0,4 %). Glede na učni uspeh 
devetošolcev pri geografiji v šolskem letu 2015/16 (v nadaljevanju: preteklo šolsko leto) je bilo 
84 učencev (36,5 %) prav dobrih, 65 učencev (28,3 %) odličnih, 56 učencev (24,3 %) je imelo 
dober učni uspeh, 23 učencev (10,0 %) zadostnega, dva devetošolca (0,9 %) pa nista podala 
učnega uspeha. Tako je bilo v preteklem šolskem letu nekaj več tistih devetošolcev, ki so bili 
prav dobri, in nekaj manj tistih, ki so bili odlični. Šestošolcev nismo spraševali po zaključni 
oceni pri geografiji v preteklem šolskem letu, saj je geografija v predmetniku zastopana od 
šestega razreda dalje.  
 
Preglednica 9: Zastopanost učencev šestega in devetega razreda po učnem uspehu pri geografiji 
v prvem ocenjevalnem obdobju šolskega leta 2016/17  
        učni 
     uspeh    
razred  
nezadosten zadosten dober prav dober odličen ni 
podatka 
SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % f f % f f % f f % 
6. razred 1 0,6 7 3,9 26 14,4 44 24,3 69 38,1 34 18,8 181 100,0 
9. razred 2 0,9 30 13,0 58 25,2 68 29,6 71 30,9 1 0,4 230 100,0 
SKUPAJ 3 0,7 37 9,0 84 20,4 112 27,3 140 34,1 35 8,5 411 100,0 
                                                          
9 V raziskavo smo vključili učence šestih in devetih razredov z namenom, da bi dobili vpogled v stopnjo njihove 
bralne pismenosti pri učenju geografije na začetku predmetne stopnje, ko se učenci prvič srečajo s predmetom 
geografije, in ob koncu osnovnošolskega izobraževanja.  
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Vzorec 67 anketiranih učiteljev zajema 49 žensk (73,1 %) in 18 moških (26,9 %). Prevladujejo 
učitelji, stari nad 50 let, najnižja starost anketiranega učitelja je 27 let, najvišja pa 63 let. Zaradi 
lažje analize rezultatov smo učitelje glede na starost razvrstili v tri starostne skupine na podlagi 
Hubermanovega modela učiteljevega profesionalnega razvoja (1993 v Javrh 2011, str. 33). Iz 
preglednice 10 je razvidno, da prevladujejo učitelji v starostni skupini od 43 do 63 let (42 
učiteljev), le-tem po zastopanosti sledijo učitelji v starostni skupini od 31 do 42 let (22 
učiteljev), najmanj pa je učiteljev v starostni skupini do 30 let (3 učitelji).  
 
Preglednica 10: Zastopanost učiteljev glede na starost  
faza kariernega 
razvoja 
leta poučevanja starost f f % 
zgodnja do 6 let  do 30 let 3 4,5 
srednja od 7 do 18 let  od 31 do 42 let 22 32,8 
pozna/zrela od 19 do 40 let od 43 do 64 let 42 62,7 
SKUPAJ 67 100,0 
 
Glede na razred poučevanja prevladujejo učitelji, ki poučujejo od 6. do 9. razreda, takšnih je 50 
učiteljev (76,6 %). Celotna zastopanost učiteljev glede na razred poučevanja je prikazana v 
preglednici 11.  
 
Preglednica 11: Zastopanost učiteljev glede na razred poučevanja  
razred poučevanja f f % 
6. razred 4 6,0 
6. in 7. razred 2 3,0 
6., 7., in 8. razred 1 1,5 
7., 8., in 9. razred 7 10,4 
8. in 9. razred 2 3,0 
9. razred 1 1,5 
6.–9. razred 50 76,6 
SKUPAJ 67 100,0 
 
5.3 RAZISKOVALNI INSTRUMENTI  
 
Podatke smo zbrali s pomočjo vprašalnika in testa znanja za učence (priloga A) ter vprašalnika 
za učitelje (priloga B). Vprašalnik za učence je povzet po Vprašalniku o učnih strategijah 
avtorice S. Pečjak (1998 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 360–363) in je za potrebe naše raziskave 
nekoliko spremenjen. Na začetku vprašalnika so dodana splošna vprašanja o spolu, zaključni 
oceni pri geografiji v preteklem šolskem letu in oceni pri geografiji v prvem ocenjevalnem 
obdobju tekočega šolskega leta. Prvo vprašanje, s katerim ugotavljamo pogostost uporabe 
različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije, smo povzeli po izvornem vprašalniku. V 
originalnem vprašalniku to vprašanje vključuje 20 trditev, na katere učenci odgovarjajo na 
tristopenjski lestvici (vedno/pogosto, včasih, nikoli/redko). Vprašalnik za potrebe naše 
raziskave vključuje 19 opisov učnih aktivnosti, katerih pogostost uporabe učenci ocenjujejo na 
štiristopenjski lestvici (vedno, pogosto, redko, nikoli), ki je v primerjavi z izvorno tristopenjsko 
lestvico bolj občutljiva. Za potrebe naše raziskave smo izvorni vprašalnik, zaradi nesorazmerne 
zastopanosti trditev po posameznih fazah v učnem procesu, nekoliko spremenili. Tako 
vprašalnik za potrebe naše raziskave vključuje tri trditve, ki se nanašajo na dejavnosti pred 
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branjem (v izvornem vprašalniku so take trditve štiri), osem trditev se nanaša na dejavnosti med 
branjem (v izvornem vprašalniku so take trditve tri), in osem trditev se nanaša na dejavnosti po 
branju (v izvornem vprašalniku je takih trditev trinajst). Od 19 trditev jih je 12 povzetih po 
izvornem vprašalniku (trditve 1, 2, 4, 7, 9, 12, 13, 14, 15, 16, 18, 19), 7 pa je dodanih (trditve 
3, 5, 6, 8, 10, 11, 17) (glej prilogo A). Postavke smo točkovali, pri čemer ima odgovor vedno 
vrednost 4, odgovor pogosto vrednost 3, odgovor redko vrednost 2 in odgovor nikoli vrednost 
1. Točke za pogostost uporabe posameznih opisanih bralnih učnih strategij smo sešteli. 
Največje možno število doseženih točk je 75, najmanjše pa 19.  
 
Drugo vprašanje, ki smo ga prav tako povzeli po izvornem vprašalniku, se nanaša na pomen, ki 
ga učenci pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije. V 
originalnem vprašalniku to vprašanje vključuje 20 trditev, na katere učenci odgovarjajo na 
tristopenjski lestvici (sploh ni pomembno, včasih je pomembno/včasih ne, vedno je 
pomembno). V vprašalniku za potrebe naše raziskave pa je vključenih 7 trditev, povzetih po 
izvornem vprašalniku ter drugih vprašalnikih o uporabi in pomenu bralnih učnih strategij, ki so 
bili uporabljeni v raziskavah o uporabi in pomenu različnih strategij branja in razumevanja 
besedil pri učenju osnovnošolskih učencev (Lipovšek 2011; Nolimal 2013a). Učenci 
odgovarjajo na občutljivejši štiristopenjski lestvici (zelo pomembno, pomembno, manj 
pomembno, nepomembno). Od sedmih trditev se dve nanašata na dejavnosti pred branjem, tri 
trditve na dejavnosti med branjem in dve na dejavnosti po branju. Drugo vprašanje smo 
točkovali na enak način kot prvo, pri čemer ima odgovor zelo pomembno vrednost 4, odgovor 
pomembno vrednost 3, odgovor manj pomembno vrednost 2 in odgovor nepomembno vrednost 
1. Točke, ki kažejo na pomen posameznih bralnih učnih strategij, smo sešteli. Največje možno 
število doseženih točk je 28, najmanjše pa 7.  
 
Zadnje vprašanje se nanaša na mnenje učencev o tem, kako pogosto jih učitelji pri pouku 
geografije seznanjajo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih usmerjajo k njihovi 
uporabi. Trditve, ki opisujejo posamezne učne aktivnosti, smo za potrebe naše raziskave 
sestavili ob pregledu različnih bralnih učnih strategij in vprašalnikov za učitelje o uporabi 
bralnih učnih strategij (Kompare in Rupnik 2016; Pečjak in Gradišar 2012; Nolimal 2013a). 
Učenci na štiristopenjski lestvici (vedno, pogosto, redko, nikoli) odgovarjajo na deset trditev. 
Pri tem se dve trditvi nanašata na dejavnosti pred branjem, tri trditve na dejavnosti med branjem 
in pet trditev na dejavnosti po branju. Postavke smo točkovali, pri čemer ima odgovor vedno 
vrednost 4, odgovor pogosto vrednost 3, odgovor redko vrednost 2 in odgovor nikoli vrednost 
1. Točke pri posameznih postavkah smo, kakor pri prvem in drugem vprašanju, sešteli. Največje 
možno število doseženih točk je 40, najmanjše pa 10.  
 
Drugi del vprašalnika za učence je test znanja, ki smo ga za potrebe naše raziskave sestavili ob 
pomoči virov in literature o kartografski in prostorski pismenosti ter ob pregledu učnega načrta 
za geografijo v osnovni šoli. Test znanja vsebuje pet nalog. Prvi dve nalogi se nanašata na 
preverjanje kartografske pismenosti. S tretjo nalogo preverjamo kartografsko (naloga 3a) in 
prostorsko pismenost (naloga 3b). Četrta naloga se nanaša na preverjanje prostorske pismenosti, 
zadnja pa na poznavanje in razumevanje geografske strokovne terminologije. Število možnih 
točk in razporeditev po posameznih nalogah je prikazana v preglednici 12.  
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Preglednica 12: Vrednotenje testa znanja po posameznih nalogah 
 
Drugi vprašalnik, namenjen učiteljem, smo za potrebe naše raziskave prav tako sestavili na 
osnovi pregleda ustreznih virov in literature (Nolimal 2013a; Pečjak in Gradišar 2012). Na 
začetku so splošna vprašanja o spolu, starosti in razredu/razredih, v katerem/katerih učitelji 
poučujejo geografijo. Nato sledi vprašanje, ki se nanaša na učiteljevo mnenje o pogostosti 
razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije. Možne trditve so prilagojene 
tretjemu vprašanju iz vprašalnika za učence, le da je tokrat izpostavljena učiteljeva vloga. 
Učitelji na štiristopenjski lestvici (vedno, pogosto, redko, nikoli) odgovarjajo na deset trditev. 
Postavke smo točkovali, pri čemer ima odgovor vedno vrednost 4, odgovor pogosto vrednost 
3, odgovor redko vrednost 2 in odgovor nikoli vrednost 1. Točke, ki kažejo na pogostost 
razvijanja različnih bralnih učnih strategij, smo sešteli. Največje možno število doseženih točk 
je 40, najmanjše pa 10. Drugo vprašanje se nanaša na to, kako učitelji ocenjujejo pomen 
razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije. Učitelji so pomen razvijanja 
različnih strategij ocenjevali na štiristopenjski lestvici (zelo pomembno, pomembno, manj 
pomembno, nepomembno). Zadnje vprašanje pa se nanaša na mnenje učiteljev o tem, kako 
dobro so usposobljeni za razvijanje različnih bralnih učnih strategij. Učitelji so svojo 
usposobljenost ocenjevali na štiristopenjski lestvici (zelo dobro, dobro, slabo, zelo slabo).  
 
5.4 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV  
 
Podatke za namen raziskave smo zbrali z vprašalnikom in testom znanja za učence ter 
vprašalnikom za učitelje. Zbiranje podatkov učencev je potekalo od 27. marca do 9. junija 2017 
na 11 osnovnih šolah. Potekalo je tako, da smo ravnatelje izžrebanih šol po elektronski pošti ali 
po telefonu prosili za sodelovanje v raziskavi. S šolami, ki so potrdile sodelovanje, smo se 
dogovorili termin izvedbe ter se odpravili na posamezne šole. Vprašalnik za učence smo 
aplicirali pri uri geografije oz. pri uri oddelčne skupnosti. Vprašalnik in test znanja je bil 
       naloga število možnih točk 
kartografska 
pismenost 
 
1. naloga 1a: razumevanje prikaza reliefa na 
zemljevidu 
1 točka 5 točk 
1b: razumevanje reliefa na zemljevidu 1 točka 
1c: računanje zračne razdalje med 
dvema točkama na zemljevidu 
1 točka 
1d: razumevanje kartografskih znakov 1 točka 
1e: razumevanje ptičje perspektive 1 točka 
2. naloga prepoznavanje namembnosti uporabe 
različnih zemljevidov 
3 točke 
 
3. naloga 
3a: določanje geografske lege točk na 
zemljevidu 
3 točke 
SKUPAJ 11 točk 
prostorska 
pismenost 
 
3. naloga 3b: določanje lege celin glede na 
ekvator in začetni poldnevnik 
7 točk 
4. naloga prostorska predstava reliefnih oblik 5 točk 
SKUPAJ 12 točk 
geografski 
strokovni izrazi 
 
5. naloga opredelitev pojmov zemljevid, kompas 
in nadmorska višina 
3 točke 
SKUPAJ 26 točk 
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anonimen, učenci pa so za reševanje potrebovali povprečno 30 minut. Od 420 rešenih anketnih 
vprašalnikov jih je bilo 9 neveljavnih, saj so učenci pri 1. in 2. vprašanju pri vseh trditvah 
obkrožili isti odgovor ali pa pustili prazen test znanja, zato smo jih izločili iz raziskave.  
 
Zbiranje podatkov učiteljev je zaradi zagotavljanja njihove anonimnosti potekalo v obliki 
spletne ankete od 28. marca do 23. maja 2017. V vzorec smo, poleg učiteljev na 11 osnovnih 
šolah, kjer smo zbrali podatke za učence, vključili tudi učitelje geografije 60, dodatno 
slučajnostno izbranih osnovnih šol v Sloveniji. Ravnatelje na teh šolah smo prav tako prosili za 
sodelovanje in učiteljem po elektronski pošti posredovali spletni anketni vprašalnik. Učitelji so 
za reševanje vprašalnika potrebovali povprečno 5 minut. Od 71 rešenih anketnih vprašalnikov 
so bili štirje neveljavni in izločeni iz raziskave, saj so učitelji odgovorili le na splošna vprašanja, 
ostala pa pustili neodgovorjena.  
 
5.5 OPIS POSTOPKA OBDELAVE PODATKOV  
 
Pridobljene podatke smo obdelali v računalniškem programu SPSS (IBM SPSS Statistics 20.0). 
Rezultate smo prikazali v preglednicah z absolutnimi frekvencami, strukturnimi odstotki, 
aritmetičnimi sredinami in standardnimi odkloni. Za preverjanje razlik med spremenljivkama 
(učni uspeh učencev pri geografiji in mnenje učencev o pogostosti oz. pomenu uporabe 
različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije) smo uporabili χ2-preizkus. Kadar pogoj 
zanj ni bil izpolnjen (tj. kadar je več kot 20 % pričakovanih frekvenc manjših od 5), smo 
kategorije s prenizkimi pričakovanimi frekvencami združili s sorodnimi kategorijami. 
Statistično pomembne razlike med aritmetičnimi sredinami smo preverili s t-testom za 
neodvisne vzorce. Pred uporabo t-testa smo s F-preizkusom ali Levenovim testom preverili 
predpostavko o homogenosti varianc. Kadar je preizkus pokazal, da je predpostavka o 
homogenosti varianc izpolnjena, smo uporabili t-test za neodvisne vzorce, v nasprotnem 
primeru pa smo uporabili nadomestno aproksimativno metodo.  
 
6 REZULTATI IN INTERPRETACIJA  
 
6.1 BRALNE UČNE STRATEGIJE UČENCEV 6. IN 9. RAZREDA PRI UČENJU 
GEOGRAFIJE  
 
6.1.1 Pogostost uporabe bralnih učnih strategij učencev šestega in devetega razreda pri učenju 
geografije  
 
Z raziskavo smo najprej želeli ugotoviti, kako pogosto učenci šestega in devetega razreda 
uporabljajo posamezne bralne učne strategije pri učenju geografije in ali se v tem razlikujejo 
glede na razred, ki ga obiskujejo. Učenci so presojali, kako pogosto pri učenju geografije 
uporabljajo posamezne bralne učne strategije, pri čemer je ocena 4 pomenila vedno, 3 pogosto, 
2 redko in 1 nikoli.   
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Raziskovalno vprašanje 1: Katere bralne učne strategije učenci šestega in devetega razreda 
najpogosteje uporabljajo pri učenju geografije? 
 
Preglednica 13: Pogostost uporabe bralnih učnih strategij učencev šestega in devetega razreda 
pri učenju geografije  
bralne učne strategije n ?̅? SD rang 
večkratno branje zahtevnih, manj razumljivih delov učne snovi 410 3,36 0,78 1 
ponovitev učne snovi z večkratnim branjem 409 3,34 0,75 2 
natančno branje nove učne snovi 409 3,32 0,85 3 
ponovitev učne snovi s svojimi besedami 407 3,15 0,86 4 
spremljanje razumevanja med branjem besedila  411 3,00 0,89 5 
povezovanje prebranega s predznanjem 410 2,94 0,90 6 
prelet učne snovi pred branjem besedila 411 2,69 0,82 7 
prelet besedila z namenom iskanja določenega podatka, 
informacije 
407 2,61 0,93 8 
ponovitev učne snovi z zastavljanjem vprašanj in odgovarjanjem 
nanje 
406 2,50 0,96 9 
podčrtovanje ključnih besed v besedilu 407 2,43 1,08 10 
izpis ključnih besed v kratkih stavkih 408 2,41 1,03 11 
zastavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje med branjem besedila  410 2,35 0,96 12 
ureditev, povezovanje ključnih besed 407 2,34 1,05 13 
zapis obrobnih oznak 409 2,25 1,11 14 
ponovitev učne snovi z razlago sošolcu 405 2,23 1,00 15 
zastavljanje vprašanj pred branjem učne snovi 410 2,10 0,96 16 
dopolnitev učne snovi z drugimi viri 411 2,05 0,91 17 
različni načini podčrtovanja ključnih besed v besedilu 406 2,04 1,15 18 
izražanje lastnega mnenja o učni snovi 407 1,44 0,76 19 
 
Iz preglednice 13 je razvidno, da učenci v povprečju najpogosteje uporabljajo strategijo 
večkratnega branja zahtevnih, manj razumljivih delov učne snovi (x̅ = 3,36). Po pogostosti 
uporabe sledijo strategije ponovitev učne snovi z večkratnim branjem (x̅ = 3,34), natančno 
branje nove učne snovi (x̅ = 3,32) in ponovitev učne snovi s svojimi besedami (x̅ = 3,15). Učenci 
presojajo, da pogosto uporabljajo tudi strategije spremljanje razumevanja med branjem besedila 
(x̅ = 3,00), povezovanje prebranega s predznanjem (x̅ = 2,94), prelet učne snovi pred branjem 
besedila (x̅ = 2,69), prelet besedila z namenom iskanja določenih informacij (x̅ = 2,61) in 
ponovitev učne snovi z zastavljanjem vprašanj in odgovarjanjem nanje (x̅ = 2,50). Nekoliko 
manj pogosto učenci uporabljajo strategije podčrtovanje ključnih besed (x̅ = 2,43), izpis 
ključnih besed v kratkih stavkih (x ̅ = 2,41), zastavljanje vprašanj med branjem in odgovarjanje 
nanje (x ̅ = 2,35), ureditev ključnih besed, (x̅ = 2,34), zapis obrobnih oznak (x̅ = 2,25) in 
ponovitev učne snovi z razlago sošolcu (x̅ = 2,23). V povprečju najredkeje pa si učenci 
zastavljajo vprašanja pred branjem učne snovi (x̅ = 2,10), dopolnjujejo učno snov z drugimi viri 
(x̅ = 2,05), uporabljajo različne načine podčrtovanja ključnih besed (x̅ = 2,04) in izražajo lastno 
mnenje o učni snovi (x̅ = 1,44).  
 
Opisani rezultati kažejo, da učenci v povprečju pri učenju geografije pogosto uporabljajo bralne 
učne strategije v različnih fazah učnega procesa (pred, med in po branju). Ob tem se je treba 
zavedati, da rezultati temeljijo na samooceni učencev, zato visoke ocene učencev o pogostosti 
uporabe različnih bralnih učnih strategij ne pomenijo nujno njihove dejanske uporabe. Rezultati 
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kažejo, da med najpogosteje uporabljenimi strategijami vedno ali pogosto uporablja strategijo 
večkratnega branja zahtevnih, manj razumljivih delov učne snovi 87,1 % učencev, ponovitev 
učne snovi z večkratnim branjem 87,1 % učencev, natančno branje nove učne snovi 83,9 % 
učencev in ponovitev učne snovi s svojimi besedami 77,4 % učencev. Učenci po lastni presoji 
pogosto uporabljajo tudi metakognitivno strategijo spremljanja razumevanja med branjem 
besedila. To strategijo vedno ali pogosto pri učenju uporablja 72,3 % učencev. Redkeje pa 
vedno ali pogosto uporabljajo naslednje strategije: podčrtovanje ključnih besed 46,7 % 
učencev, izpis ključnih besed 47,9 % učencev, zastavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje med 
branjem besedila 42,1 % učencev, ureditev ključnih besed 41,4 % učencev, zapis obrobnih 
oznak 39,4 % učencev, ponovitev učne snovi z razlago sošolcu 38,7 % učencev, zastavljanje 
vprašanj pred branjem učne snovi 31,8 % učencev, dopolnitev učne snovi z drugimi viri 28,2 % 
učencev, različni načini podčrtovanja ključnih besed v besedilu 32,6 % učencev in le 10 % 
učencev vedno ali pogosto zapiše ali pove lastno mnenje o učni snovi. Razlog, da učenci 
najpogosteje posegajo po strategijah večkratnega in natančnega branja, je najverjetneje v tem, 
da se običajno učijo tako, da učno snov večkrat preberejo. Te ugotovitve podpirajo rezultati 
raziskave S. Pečjak (1998 v Pečjak 2001, str. 39), ki so pokazali, da je večkratno branje 
najpogostejša in ena redkih strategij, ki jo osnovnošolci uporabljajo od petega do osmega 
razreda. Poleg tega je razlog, da učenci pri učenju pogosto posegajo po poznanih, ustaljenih 
strategijah, lahko tudi v nepoznavanju drugih možnih strategij. To potrjujejo rezultati raziskave 
Garnerja (1987 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 130), ki so pokazali, da učenci pri branju težjih 
besedil najpogosteje uporabljajo strategijo večkratnega branja učnega gradiva kot posledica 
nepoznavanja drugih možnih strategij, s pomočjo katerih bi lahko razumeli bralno gradivo.  
 
Glede pogostosti uporabe strategij v različnih fazah učnega procesa opazimo, da med 
najpogosteje uporabljenimi strategijami prevladujejo strategije med in po branju. Med 
strategijami pred branjem učenci presojajo, da pogosteje uporabljajo prelet učne snovi pred 
branjem besedila (x̅ = 2,69) in prelet gradiva, kadar iščejo določen podatek, informacijo (x̅ = 
2,61). Redkeje pa si pred branjem zastavljajo vprašanje, kaj že vedo o učni snovi (x̅ = 2,10). 
Med samim branjem učenci po lastni presoji najpogosteje uporabljajo večkratno branje 
zahtevnih, manj razumljivih delov učne snovi (x̅ = 3,36). Nekoliko manj pogosto uporabljajo 
strategije podčrtovanja ključnih besed (x̅ = 2,43), zastavljanja vprašanj in odgovarjanja nanje 
(x ̅ = 2,35) in zapisa obrobnih oznak (x̅ = 2,25). Najredkeje pa med samim branjem podčrtujejo 
ključne besede na različne načine (x̅ = 2,04). Ponovitev učne snovi z večkratnim branjem 
učnega gradiva učenci ocenjujejo kot najpogosteje uporabljeno strategijo po branju (x̅ = 3,34). 
Učenci po lastni presoji pogosto učno snov ponovijo tudi s svojimi besedami (x̅ = 3,15) ter z 
zastavljanjem vprašanj in odgovarjanjem nanje (x̅ = 2,50). Nekoliko manj pogosto po branju 
izpišejo (x ̅ = 2,41) in uredijo ključne besede (x̅ = 2,34), najredkeje pa dopolnijo učno snov z 
drugimi viri (x̅ = 2,05) ter napišejo ali povedo lastno mnenje o učni snovi (x̅ = 1,44). 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov menimo, da bi bilo treba učence uvajati še posebej v uporabo 
predbralnih učnih strategij (npr. zastavljanje vprašanj pred branjem besedila itd.). Prav tako pa 
bi bilo dobro razvijati naslednje strategije, ki se vežejo na proces samega branja (npr. različni 
načini podčrtovanja ključnih besed itd.) ter še zlasti naslednji strategiji po branju: dopolnitev 
učne snovi z informacijami, podatki iz drugih virov in izražanje lastnega mnenja o učni snovi, 
saj le-te učenci najredkeje uporabljajo pri učenju geografije. Pomembno je, da učenci ne le 
poznajo, temveč da znajo sistematično uporabljati različne bralne učne strategije, saj jim 
učinkovita uporaba več strategij omogoča boljše razumevanje in pomnjenje učnega gradiva, s 
tem pa tudi globlje in trajnejše znanje.   
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Raziskovalno vprašanje 2: Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v pogostosti uporabe 
različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije? 
 
Hipoteza 1: Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih 
strategij pri učenju geografije. 
 
Preglednica 14: Pogostost uporabe bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede na razred 
učencev  
razred n Minm Maxm Mind Maxd ?̅? SD 
šestošolci 159  
19 
 
76 
23 65 50,20 8,45 
devetošolci 214 19 69 47,40 8,70 
Minm – najnižja možna vrednost doseženih točk  
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 14), da šestošolci v povprečju (x̅ = 50,20 točke) 
pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije pri učenju geografije kot devetošolci (x̅ = 
47,40 točke), pri čemer je treba poudariti, da je razlika statistično pomembna (t = 3,116; g = 
371; α = 0,002). Statistično pomembne razlike v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih 
strategij pa so se pokazale tudi pri posameznih strategijah (glej preglednico 15). 
 
Preglednica 15: Pogostost uporabe bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede na razred 
učencev 
bralne učne strategije razred n ?̅? SD t-test g α 
prelet učne snovi pred branjem 
besedila 
šestošolci 181 2,62 0,85 1,464 409 0,144 
devetošolci 230 2,74 0,79 
zastavljanje vprašanj pred 
branjem besedila 
šestošolci 181 2,37 0,98 5,206 367 0,000* 
devetošolci 229 1,88 0,89 
prelet besedila z namenom 
iskanja določenih informacij 
šestošolci 178 2,59 1,00 0,412 352 0,681* 
devetošolci 229 2,63 0,87 
natančno branje nove učne 
snovi 
šestošolci 180 3,41 0,81 1,915 407 0,056 
devetošolci 229 3,25 0,88 
večkratno branje manj 
razumljivih delov učne snovi 
šestošolci 180 3,44 0,82 1,860 408 0,064 
devetošolci 230 3,30 0,74 
povezovanje prebranega s 
predznanjem 
šestošolci 180 2,94 0,98 0,058 351 0,954* 
devetošolci 230 2,94 0,83 
spremljanje razumevanja med 
branjem besedila 
šestošolci 181 3,12 0,90 2,027 409 0,043 
devetošolci 230 2,93 0,88 
zastavljanje vprašanj med 
branjem besedila in 
odgovarjanje nanje  
šestošolci 181 2,57 1,02 4,198 354 0,000* 
devetošolci 229 2,17 0,87 
podčrtovanje ključnih besed v 
besedilu  
šestošolci 178 2,38 1,11 0,747 405 0,455 
devetošolci 229 2,46 1,06 
različni načini podčrtovanja 
ključnih besed v besedilu 
šestošolci 179 2,11 1,15 1,035 404 0,301 
devetošolci 227 2,99 1,16 
zapis obrobnih oznak šestošolci 180 2,41 1,11 2,571 407 0,010 
devetošolci 229 2,21 1,1 
šestošolci 178 2,28 0,99 2,304 406 0,022 
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izpis ključnih besed v kratkih 
stavkih 
devetošolci 230 2,52 1,06 
ureditev, povezovanje ključnih 
besed 
šestošolci 181 2,29 1,09 0,911 405 0,363 
devetošolci 226 2,30 1,02 
ponovitev učne snovi z 
večkratnim branjem besedila 
šestošolci 180 3,46 0,72 2,986 407 0,003 
devetošolci 229 3,24 0,76 
ponovitev učne snovi s svojimi 
besedami 
šestošolci 178 3,16 0,86 0,168 381 0,866 
devetošolci 229 3,15 0,86 
ponovitev učne snovi z 
zastavljanjem vprašanj in 
odgovarjanjem nanje 
šestošolci 177 2,73 0,98 4,387 404 0,000 
devetošolci 229 2,32 0,90 
ponovitev učne snovi z razlago 
sošolcu 
šestošolci 176 2,28 1,09 0,801 342 0,424* 
devetošolci 229 2,20 0,92 
izražanje lastnega mnenje o 
učni snovi 
šestošolci 180 1,50 0,79 1,425 405 0,155 
devetošolci 227 1,39 0,74 
dopolnitev učne snovi z 
drugimi viri 
šestošolci 181 2,06 0,93 0,289 409 0,773 
devetošolci 230 2,03 0,89 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultat t-testa je pri naslednjih postavkah pokazal, da je razlika med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama statistično pomembna: zastavljanje vprašanj pred branjem besedila, spremljanje 
razumevanja med branjem besedila, zastavljanje vprašanj med branjem in odgovarjanje nanje, 
zapis obrobnih oznak, izpis ključnih besed v kratkih stavkih, ponovitev učne snovi z večkratnim 
branjem besedila in ponovitev učne snovi z zastavljanjem vprašanj in odgovarjanjem nanje. V 
teh primerih ničelno hipotezo zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se 
pri teh bralnih učnih strategijah aritmetični sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 1 v 
teh primerih potrdimo.  
 
Pri ostalih bralnih učnih strategijah t-test ni pokazal statistično pomembnih razlik med 
vzorčnima aritmetičnima sredinama, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
 
Iz preglednice 15, ki nam prikazuje podatke za vzorec, lahko vidimo, da si učenci šestega 
razreda statistično pomembno pogosteje kot učenci devetega razreda pred branjem učne snovi 
zastavljajo vprašanja, kaj že vedo o učni snovi (x̅ = 2,37 : x̅ = 1,88), se pogosteje ustavijo pri 
besedah ali stavkih, ki jih ne razumejo, in jih skušajo razložiti (x̅ = 3,12 : x̅ = 2,93), med učenjem 
si pogosteje zastavljajo vprašanja v zvezi s snovjo in odgovarjajo nanje (x̅ = 2,57 : x̅ = 2,17), 
med branjem si ob robu besedila pogosteje zapišejo oznake (x̅ = 2,41 : x̅ = 2,21), pogosteje 
ponovijo učno snov z večkratnim branjem (x̅ = 3,46 : x̅ = 3,24) ter z zastavljanjem vprašanj in 
odgovarjanjem nanje (x̅ = 2,73 : x̅ = 2,32). V nasprotju s šestošolci pa si devetošolci statistično 
pomembno pogosteje po branju izpišejo ključne besede, misli v nekaj kratkih stavkih (x̅ = 2,52 
: x̅ = 2,28). 
 
Dobljeni rezultati so nas nekoliko presenetili, saj smo predvidevali, da starejši učenci v 
primerjavi z mlajšimi pogosteje uporabljajo različne vrste bralnih učnih strategij. Pri tem smo 
izhajali iz rezultatov številnih tujih raziskav (Berlan 1999 v Pečjak in Košir 2008, str. 148; 
Pressley in Harris 2006 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 125; Zimmerman in Martines-Pons 1990 
v Pečjak in Košir 2008, str. 148), ki so potrdile, da s starostjo učencev narašča poznavanje in 
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pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij, razširi pa se tudi kontekstualni obseg 
uporabe teh strategij, torej učenci uporabljajo strategije v več različnih situacijah (Andreassean 
in Waters 1989 v Pečjak in Košir 2008, str. 148). Rezultati naše raziskave se delno skladajo z 
ugotovitvami drugih slovenskih raziskav. M. Puklek Levpušček (2001 v Pečjak in Košir 2003, 
str. 64) je v svoji raziskavi ugotavljala, ali se mladostniki razlikujejo v pogostosti uporabe 
različnih bralnih učnih strategij glede na razred in spol. Rezultati njene raziskave so pokazali, 
da pri različno starih mladostnicah ni razlik v uporabi kognitivnih in metakognitivnih strategij, 
medtem ko mlajši mladostniki v večji meri uporabljajo uspešne učne tehnike in metakognitivni 
nadzor nad učenjem kot starejši mladostniki. Tudi raziskava C. Peklaj in S. Pečjak (2002 v prav 
tam) je pokazala, da dijaki prvih letnikov uporabljajo več strategij načrtovanja in evalvacije kot 
dijaki četrtih letnikov, v uporabi drugih strategij pa med njimi ni pomembnih razlik. Te 
ugotovitve delno podpirajo naše rezultate, ki kažejo, da šestošolci po svoji oceni pogosteje 
spremljajo lastno učenje s tem, ko se ustavijo pri besedah, stavkih, ki jih ne razumejo, in si jih 
poskušajo razložiti. Poleg tega si šestošolci statistično pomembno pogosteje kot devetošolci 
zastavljajo vprašanja pred branjem besedila, z namenom aktiviranja predznanja o obravnavani 
temi, med učenjem si pogosteje zastavljajo vprašanja v zvezi z učno snovjo in odgovarjajo 
nanje, med branjem si pogosteje zapišejo obrobne oznake in pogosteje tudi ponovijo učno snov 
z večkratnim branjem ter z zastavljanjem vprašanj in odgovarjanjem nanje. Devetošolci pa po 
svoji oceni pogosteje uporabljajo kognitivno strategijo (izpis ključnih besed, misli v nekaj 
kratkih stavkih), rezultat katere se odraža na materialni ravni. Pri analizi testa znanja smo 
opazili, da so si devetošolci pogosto podčrtali oz. obkrožili ključne besede v navodilu nalog, 
šestošolci pa so si pogosteje ob rob besedila zapisali oznake. Strategijo označevanja informacij 
so učenci najpogosteje uporabili pri nalogi 1d in 1e, kjer so si v navodilu naloge s podčrtanjem 
označili, da je treba kartografski znak oz. izsek letalskega posnetka obkrožiti na zemljevidu 1. 
Tudi pri nalogi 3b smo opazili, da so si nekateri učenci pri posameznih trditvah podčrtali ključne 
besede (lego posamezne celine glede na strani neba), pri nalogi 4 pa so za povezovanje 
posameznih skic in slik uporabili različne barve ali različne črte (ravna, dvojna ravna, vijugasta, 
pikasta, prekinjena itd.). Strategijo obrobne oznake so učenci najpogosteje uporabili pri nalogi 
3b, kjer so si s klicajem ob robu besedila označili, da je treba napačne trditve popraviti.  
 
Ne nazadnje je treba upoštevati, da je naša raziskava osnovana na samoocenah sodelujočih 
učencev, zato je povsem možno, da so podali višje, bolj zaželene ocene uporabe posameznih 
bralnih učnih strategij, kot jih dejansko uporabljajo. Pri interpretaciji rezultatov, ki kažejo na 
to, da mlajši učenci v primerjavi s starejšimi pogosteje uporabljajo različne bralne učne 
strategije, se je treba zavedati dejstva, da s starostjo učencev, kot ugotavljajo avtorji številnih 
raziskav, upada bralna motivacija in s tem interes za učenje, zato številni učenci ne uporabljajo 
strategij, čeprav jih poznajo (Elley 2001, McKenna 2001 v Pečjak idr. 2006, str. 23; Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 73; Pintrich in Zusho 2002 v Pečjak idr. 2010, str. 94). Zato je pomembno, 
da učitelji uporabo različnih bralnih učnih strategij in s tem bralno pismenost razvijajo skozi 
celotno izobraževanje in ne le v nižjih razredih osnovne šole ter na prehodu z razredne na 
predmetno stopnjo, ko se učenci prvič srečajo z nekaterimi učnimi predmeti. Zavedati se je 
treba, da učenci s starostjo strategij ne razvijajo spontano, ampak jih je treba tudi v višjih 
razredih sistematično in načrtno usmerjati v spoznavanje in (upo)rabo različnih bralnih učnih 
strategij (Pressley in Harris 2006 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 125).  
 
V nadaljevanju raziskave nas je zanimalo, ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo 
v učnem uspehu pri geografiji glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri 
učenju geografije. 
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Raziskovalno vprašanje 3: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v učnem 
uspehu pri geografiji glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije?  
 
Hipoteza 2: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji 
glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije.  
 
Učence smo glede na pogostost uporabe bralnih učnih startegij razdelili v dve skupini glede na 
dosežen rezultat pri prvem vprašnju tako, da smo v prvo skupino uvrstili učence, ki so dosegli 
do polovice točk, v drugo pa učence, ki so dosegli več kot polovico točk. Najvišje možno 
številno doseženih točk je 76.  
 
Statistično pomembne razlike v učnem uspehu učencev glede na pogostost uporabe različnih 
bralnih učnih strategij smo ugotavljali z χ2-preizkusom. Zanimale so nas razlike v učnem 
uspehu pri geografiji v prvem ocenjevalnem obdobju v letošnjem šolskem letu in razlike v 
zaključni oceni pri geografiji v preteklem šolskem letu. Ker pogoj za uporabo χ2-preizkusa ni 
bil izpolnjen, smo kategorije s prenizkimi pričakovanimi frekvencami združili s sorodnimi 
kategorijami. Tako smo združili učence z nezadostnim in zadostnim učnim uspehom, ostale 
kategorije (dober, prav dober in odličen učni uspeh) pa so ostale nespremenjene.  
 
Preglednica 16: Učni uspeh učencev šestega in devetega razreda pri geografiji v prvem 
ocenjevalnem obdobju šolskega leta 2016/2017 glede na pogostost uporabe različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije 
 
Preglednica 17: Zaključna ocena učencev šestega in devetega razreda pri geografiji v šolskem 
letu 2015/16 glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije  
 
Rezultati kažejo, da med učenci, ki pogosteje, in učenci, ki redkeje uporabljajo različne bralne 
učne strategije, ni statistično pomembnih razlik v učnem uspehu tako v prvem ocenjevalnem 
obdobju letošnjega šolskega leta (χ2 = 5,840; g = 3; α = 0,120) kot v preteklem šolskem letu (χ2 
= 4,460; g = 3; α = 0,216). Iz preglednice 16 lahko razberemo, da je v prvem ocenjevalnem 
obdobju letošnjega šolskega leta med učenci, ki redko uporabljajo različne vrste bralnih učnih 
 učni uspeh pri geografiji v prvem ocenjevalnem obdobju šolskega 
leta 2016/17 
pogostost 
uporabe 
bralnih učnih 
strategij 
nezadosten/
zadosten 
dober prav dober odličen SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % f f % 
redko 6 14,6 12 29,3 14 34,1 9 22,0 41 100,0 
pogosto 32 10,8 56 18,9 89 30,0 120 40,4 297 100,0 
SKUPAJ 38 11,2 68 20,1 103 30,5 129 38,2 338 100,0 
 zaključna ocena pri geografiji v šolskem letu 2015/16 
pogostost uporabe 
bralnih učnih 
strategij 
zadostna dobra prav dobra odlična SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % f f % 
redko 5 16,1 9 29,0 13 41,9 4 12,9 31 100,0 
pogosto 16 8,8 43 23,8 69 38,1 53 29,3 181 100,0 
SKUPAJ 21 9,9 52 24,5 82 38,7 57 26,9 212 100,0 
95 
 
 
strategij, največ prav dobrih (34,1 %) in dobrih (29,3 %), nekoliko manj odličnih (22,0 %), 
12,2 % je zadostnih, nezadostnih pa je 2,4 %. Med učenci, ki pogosto uporabljajo različne 
bralne učne strategije, pa prevladujejo odličnjaki (40,4 %), nekoliko manj je prav dobrih 
(30,0 %), sledijo jim učenci z dobrim (18,9 %) in zadostnim uspehom (10,1 %), najmanj pa je 
nezadostnih učencev (0,7 %). Podobne razlike se pojavljajo tudi pri zaključni oceni v preteklem 
šolskem letu, vendar je treba opozoriti, da so vrednosti izračunane samo za devetošolce. Med 
učenci, ki redko uporabljajo različne vrste bralnih učnih strategij, jih je v preteklem šolskem 
letu imelo največ prav dobro zaključno oceno (41,9 %), nekoliko manj dobro (29,0 %), 16,1 % 
učencev je bilo zadostnih, najmanj pa je bilo odličnih (12,9 %). Med učenci, ki pogosto 
uporabljajo različne bralne učne strategije, pa jih je imelo največ prav dobro (38,1 %) in odlično 
(29,3 %) zaključno oceno, nekoliko manj je bilo dobrih (23,8 %) in le 8,8 % zadostnih 
(preglednica 17). 
 
Dobljeni rezultati so nas nekoliko presenetili, saj smo predvidevali, da učenci, ki pogosteje 
uporabljajo različne bralne učne strategije, dosegajo boljši učni uspeh kot učenci, ki te vrste 
strategij uporabljajo redkeje. Pri tem smo izhajali iz rezultatov številnih raziskav (Dignath idr. 
2008, Dongil idr. 2008 v Pečjak 2013, str. 157–159; Lavery 2008 v Pečjak in Gradišar 2012, 
str. 124, 125; Štraus idr. 2010, str. 14), ki kažejo na tesno povezanost med uporabo bralnih 
učnih strategij in učno uspešnostjo učencev. Pri interpretaciji rezultatov je treba upoštevati, da 
naša raziskava temelji na samooceni sodelujočih učencev, zato je povsem možno, da so učenci 
podali višje, bolj zaželene ocene pogostosti uporabe posameznih bralnih učnih strategij, kot jih 
dejansko uporabljajo. Posledično se zaradi tega verjetno tudi niso pokazale statistično 
pomembne razlike v učnem uspehu pri večini bralnih učnih strategij. Poleg tega lahko vzrok za 
takšne rezultate iščemo tudi v tem, da verjetno učenci poznajo različne bralne učne strategije, 
vendar jih morda ne znajo učinkovito uporabljati. Za razvoj bralne in s tem učne uspešnosti pa 
je pomembno, da učenci znajo fleksibilno uporabljati različne bralne učne strategije, saj jim le-
te pomagajo ozavestiti proces učenja pri branju in razviti sistematičen pristop k učenju.  
 
Statistično pomembne razlike v učnem uspehu v prvem ocenjevalnem obdobju letošnjega 
šolskega leta in v preteklem šolskem letu glede na pogostost uporabe posamezne bralne učne 
strategije smo ugotavljali s pomočjo t-testa (preglednica 18).  
 
Preglednica 18: Učni uspeh učencev šestega in devetega razreda pri geografiji glede na 
pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije 
bralne učne 
strategije 
pogostost 
uporabe 
učni uspeh pri 
geografiji 
n ?̅? SD t-test g α 
prelet učne 
snovi pred 
branjem 
besedila 
redko letošnje šolsko leto 
 
139 3,79 1,01 1,982 374 0,048 
pogosto 237 4,01 1,03 
redko  
preteklo šolsko leto 
80 3,73 0,89 1,313 226 0,191 
pogosto 148 3,90 0,99 
zastavljanje 
vprašanj pred 
branjem 
besedila 
 
redko letošnje šolsko leto 
 
254 3,91 1,04 0,653 373 0,514 
pogosto 121 3,98 0,99 
redko preteklo šolsko leto 173 3,87 0,97 0,603 225 0,547 
pogosto 54 3,78 0,88 
prelet besedila 
z namenom 
iskanja 
redko letošnje šolsko leto 
 
159 3,99 1,01 0,756 370 0,450 
pogosto 213 3,90 1,04 
redko  
preteklo šolsko leto 
91 3,76 1,04 1,103 172 0,272* 
pogosto 136 3,90 0,89 
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določenih 
informacij 
natančno 
branje nove 
učne snovi 
 
redko letošnje šolsko leto 
 
61 3,69 1,10 2,067 372 0,039 
pogosto 313 3,98 1,00 
redko  
preteklo šolsko leto 
42 3,71 0,97 0,995 225 0,321 
pogosto 185 3,88 0,94 
večkratno 
branje manj 
razumljivih 
delov učne 
snovi 
redko letošnje šolsko leto 
 
46 3,70 1,17 1,477 55 0,145* 
pogosto 329 3,96 1,01 
redko  
preteklo šolsko leto 
25 3,64 0,95 1,098 226 0,274 
pogosto 203 3,86 0,95 
povezovanje 
prebranega s 
predznanjem 
 
redko letošnje šolsko leto 
 
111 3,74 1,09 2,356 373 0,019 
pogosto 264 4,01 0,99 
redko  
preteklo šolsko leto 
67 3,57 1,00 2,801 226 0,006 
pogosto 161 3,95 0,91 
spremljanje 
razumevanja 
med branjem 
besedila 
redko letošnje šolsko leto 
 
109 3,75 1,04 2,128 374 0,034 
pogosto 267 4,00 1,02 
redko  
preteklo šolsko leto 
72 3,69 0,96 1,544 226 0,124 
pogosto 156 3,90 0,95 
zastavljanje 
vprašanj med 
branjem 
besedila in 
odgovarjanje 
nanje  
redko letošnje šolsko leto 
 
218 3,86 1,08 1,428 359 0,154* 
pogosto 157 4,01 0,95 
redko  
preteklo šolsko leto 
150 3,82 0,98 0,277 225 0,782 
pogosto 77 3,84 0,91 
podčrtovanje 
ključnih besed 
v besedilu 
redko letošnje šolsko leto 
 
195 3,92 1,05 0,138 370 0,890 
pogosto 177 3,94 1,01 
redko  
preteklo šolsko leto 
115 3,81 0,94 0,243 225 0,808 
pogosto 112 3,85 0,97 
različni načini 
podčrtovanja 
ključnih besed 
v besedilu 
 
redko letošnje šolsko leto 
 
251 3,94 1,01 0,459 369 0,647 
pogosto 120 3,89 1,08 
redko  
preteklo šolsko leto 
155 3,87 0,90 0,974 116 0,332* 
pogosto 70 3,73 1,06 
zapis obrobnih 
oznak 
redko letošnje šolsko leto 
 
223 3,89 1,00 0,869 372 0,386 
pogosto 151 3,99 1,08 
redko  
preteklo šolsko leto 
146 3,84 0,93 0,022 225 0,982 
pogosto 81 3,84 1,00 
izpis ključnih 
besed v kratkih 
stavkih 
 
redko letošnje šolsko leto 
 
184 4,00 1,06 1,240 371 0,216 
pogosto 189 3,87 1,00 
redko  
preteklo šolsko leto 
108 3,85 0,95 0,212 226 0,833 
pogosto 120 3,83 0,97 
ureditev, 
povezovanje 
ključnih besed 
redko letošnje šolsko leto 
 
214 3,98 1,03 0,958 370 0,339 
pogosto 158 3,87 1,03 
redko  
preteklo šolsko leto 
135 3,94 0,93 1,806 222 0,072 
pogosto 89 3,71 0,97 
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ponovitev učne 
snovi z 
večkratnim 
branjem 
besedila 
redko letošnje šolsko leto 
 
44 4,07 0,95 0,980 372 0,328 
pogosto 330 3,91 1,04 
redko  
preteklo šolsko leto 
30 4,07 0,94 1,446 225 0,150 
pogosto 197 3,80 0,95 
ponovitev učne 
snovi s svojimi 
besedami 
 
redko letošnje šolsko leto 
 
76 3,79 1,11 1,335 370 0,183 
pogosto 296 3,97 1,01 
redko  
preteklo šolsko leto 
52 3,60 1,05 1,969 75 0,053* 
pogosto 175 3,91 0,92 
ponovitev učne 
snovi z 
zastavljanjem 
vprašanj in 
odgovarjanjem 
nanje 
redko letošnje šolsko leto 
 
191 3,85 1,06 1,525 369 0,128 
pogosto 180 4,01 0,99 
redko  
preteklo šolsko leto 
135 3,82 0,97 0,281 225 0,779 
pogosto 92 3,86 0,94 
ponovitev učne 
snovi z razlago 
sošolcu 
redko letošnje šolsko leto 
 
227 3,85 1,04 1,577 368 0,116 
pogosto 143 4,03 1,00 
redko  
preteklo šolsko leto 
142 3,79 0,97 0,895 225 0,372 
pogosto 85 3,90 0,92 
izražanje 
lastnega 
mnenje o učni 
snovi 
redko letošnje šolsko leto 
 
334 3,96 1,03 1,574 370 0,116 
pogosto 38 3,68 1,04 
redko  
preteklo šolsko leto 
205 3,84 0,96 0,644 223 0,521 
pogosto 20 3,70 0,92 
dopolnitev 
učne snovi z 
drugimi viri 
redko letošnje šolsko leto 
 
269 3,97 0,98 1,174 170 0,242* 
pogosto 107 3,82 1,15 
redko  
preteklo šolsko leto 
164 3,86 0,91 0,521 101 0,603* 
pogosto 64 3,78 1,06 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultat t-testa je pokazal statistično pomembne razlike v učnem uspehu v prvem ocenjevalnem 
obdobju letošnjega šolskega leta glede na pogostost uporabe naslednjih bralnih učnih strategij: 
prelet učne snovi pred branjem besedila, natančno branje nove učne snovi, povezovanje 
prebranega s predznanjem in spremljanje razumevanja med branjem besedila. Statistično 
pomembne razlike v učnem uspehu v prvem ocenjevalnem obdobju letošnjega šolskega leta in 
v preteklem šolskem letu so se pokazale le pri pogostosti uporabe strategije povezovanje 
prebranega s predznanjem, pri pogostosti uporabe ostalih omenjenih strategij pa je t-test 
pokazal statistično pomembne razlike samo v učnem uspehu v prvem ocenjevalnem obdobju 
letošnjega šolskega leta. Torej ničelno hipotezo v teh primerih zavrnemo in sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se pri teh bralnih učnih strategijah aritmetični sredini v 
osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 2 v teh primerih potrdimo.  
 
Pri ostalih bralnih učnih strategijah t-test ni pokazal statistično pomembnih razlik med 
vzorčnima aritmetičnima sredinama, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
 
V naši raziskavi so se statistično pomembne razlike v učnem uspehu pokazale pri posameznih 
bralnih učnih strategijah (prelet učne snovi pred branjem besedila, natančno branje nove učne 
snovi, povezovanje prebranega s predznanjem in spremljanje razumevanja med branjem 
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besedila). Učenci, ki te vrste bralnih učnih strategij uporabljajo pogosteje, imajo v povprečju 
višji učni uspeh kot učenci, ki te vrste strategij uporabljajo redkeje. Dobljeni rezultati se 
skladajo z ugotovitvami nekaterih raziskav. Lavery (2008 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 124, 
125) je v svoji raziskavi ugotovil, da med kognitivnimi strategijami na učno uspešnost najbolj 
učinkuje uporaba strategije preoblikovanja učnega gradiva, med metakognitivnimi strategijami 
pa so najbolj učinkovite strategije spremljanja in nadzora samega sebe med procesom učenja. 
Te ugotovitve podpirajo rezultati naše raziskave, ki kažejo, da imajo učenci, ki pogosteje 
spremljajo lasten proces učenja (npr. ko se ustavijo pri besedah, stavkih, ki jih ne razumejo, in 
jih poskušajo razložiti) in uporabljajo strategije predelave informacij (npr. povezovanje 
prebranega s predznanjem), v povprečju višji učni uspeh kot učenci, ki te vrste strategij 
uporabljajo redkeje. Statistično pomembne razlike v učnem uspehu pri strategijah natančnega 
branja nove učne snovi, povezovanja prebranega s predznanjem in spremljanja razumevanja 
med branjem besedila lahko pojasnimo z dejstvom, da gre za pomembnejše strategije, ki močno 
določajo stopnjo bralnega razumevanja učnega gradiva in s tem (bralno) učno uspešnost 
učencev. Poleg omenjenih strategij je za boljši učni uspeh ključna tudi uporaba strategije preleta 
učne snovi pred branjem besedila, saj z uporabo le-te učenec dobi splošen vtis o besedilu in 
spozna organizacijo gradiva, kar mu omogoča izbiro ustreznih kognitivnih strategij, s katerimi 
bo lahko predelal učno snov.  
 
Statistično nepomembne razlike v učnem uspehu so se pokazale pri strategijah podčrtovanja 
ključnih besed, različnih načinih podčrtovanja in izpisovanja ključnih besed. Ob takšnih 
rezultatih se je treba vprašati, ali učenci dejansko obvladajo strategijo, torej ali so pri 
podčrtovanju selektivni, znajo izluščiti ključne besede, ideje iz besedila ali samodejno 
podčrtujejo tako bistvene informacije kot tudi vse pripadajoče podrobnosti. S tega vidika je 
pomembno, da učitelji pri pouku geografije učence načrtno in sistematično navajajo na uporabo 
omenjene strategije. Smiselno je, da učenci najprej preberejo besedilo in podčrtajo bistvene 
informacije, nato pa skupaj z učiteljem pregledajo, katere informacije, ideje so podčrtali, 
označili v besedilu in kako, ter presodijo ustreznost izbora ključnih besed in načina označevanja 
informacij v učnem gradivu. Poleg tega so se statistično nepomembne razlike v učnem uspehu 
pokazale tudi pri strategiji ureditve, povezovanja ključnih besed v obliki grafičnega prikaza. Te 
ugotovitve se skladajo z rezultati raziskave Dongil idr. (2008 v Pečjak 2013, str. 158), ki kažejo, 
da ima uporaba organizacijskih strategij v primerjavi z ostalimi strategijami manjši učinek na 
učno uspešnost učencev. 
 
Čeprav so rezultati naše raziskave pokazali razlike v učnem uspehu pri uporabi le nekaterih 
bralnih učnih strategij, je pomembno, da učitelji pri pouku geografije sistematično usmerjajo 
učence v spoznavanje in (upo)rabo različnih bralnih učnih strategij, saj rezultati nekaterih 
raziskav (Dignath idr. 2008 v Pečjak 2013, str. 159) kažejo, da je obvladovanje več različnih 
strategij ključno za razvoj bralne učinkovitosti (sposobnost razumevanja prebranega, 
zapomnitve, priklica in uporabe informacij v novih situacijah) ter s tem višje učne uspešnosti 
učencev. Morda je še posebej pomembno, da učitelji pri pouku geografije učence seznanjajo in 
jih navajajo na uporabo naslednjih bralnih učnih strategij: prelet učne snovi pred branjem 
besedila, natančno branje nove učne snovi, spremljanje razumevanja med branjem besedila in 
povezovanje prebranega s predznanjem, saj je, kakor so pokazali rezultati naše raziskave, 
uporaba teh strategij ključna za boljši učni uspeh učencev.  
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6.1.2 Pripisovanje pomena uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije 
 
V okviru raziskave nas je zanimalo, kakšen pomen učenci šestega in devetega razreda 
pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije in ali se v tem 
razlikujejo glede na razred, ki ga obiskujejo. Zanimalo nas je tudi, ali se učenci šestega in 
devetega razreda razlikujejo v pogostosti uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij. Učenci so 
pomen uporabe posameznih bralnih učnih strategij presojali na štiristopenjski lestvici, pri čemer 
je ocena 4 pomenila zelo pomembno, 3 pomembno, 2 manj pomembno in 1 nepomembno.  
 
Raziskovalno vprašanje 4: Kakšen pomen učenci šestega in devetega razreda pripisujejo 
uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije? 
  
Preglednica 19: Pripisovanje pomena uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije  
bralne učne strategije n ?̅? SD rang 
spremljanje razumevanja med branjem besedila 410 3,39 0,78 1 
ponovitev učne snovi s svojimi besedami 410 3,25 0,85 2 
nazorno predstavljanje učne snovi med branjem besedila  410 3,22 0,83 3 
prelet učne snovi pred branjem besedila 411 2,92 0,80 4 
označevanje ključnih besed 410 2,91 0,92 5 
ureditev, povezovanje ključnih besed 409 2,61 1,03 6 
zastavljanje vprašanj pred branjem besedila 409 2,48 0,83 7 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 19), da učenci v povprečju največji pomen pripisujejo 
uporabi naslednjih bralnih učnih strategij pri učenju geografije: spremljanju razumevanja med 
branjem besedila (x̅ = 3,39), ponovitvi učne snovi s svojimi besedami (x̅ = 3,25) in nazornemu 
predstavljanju učne snovi med branjem besedila (x̅ = 3,22). Opazimo lahko, da sta prvi dve 
strategiji, ki jima učenci pripišejo največji pomen, in sicer spremljanje razumevanja med 
branjem besedila (x̅ = 3,00) in ponovitev učne snovi s svojimi besedami (x̅ = 3,15), med 
najpogosteje uporabljenimi strategijami (glej preglednico 13). Pri učenju geografije strategijo 
spremljanja razumevanja med branjem besedila vedno ali pogosto uporablja 72,3 % učencev, 
strategijo ponovitve učne snovi s svojimi besedami pa 77,4 % učencev. Visoko oceno 
pomembnosti strategije nazornega predstavljanja učne snovi med branjem besedila lahko 
pojasnimo z dejstvom, da gre za strategijo, kot ugotavljajo številne študije, ki pomembno 
učinkuje na bralno in s tem učno uspešnost učencev (Lavery 2008 v Pečjak in Gradišar 2012, 
str. 124). V nasprotju pa učenci manjši pomen pripisujejo tistim strategijam, ki jih tudi v 
povprečju manj pogosto uporabljajo, to so: prelet učnega gradiva pred branjem besedila (x̅ = 
2,92), označevanje (x̅ = 2,91) in ureditev, povezovanje ključnih besed (x̅ =2,61) ter zastavljanje 
vprašanj pred branjem učnega gradiva (x̅ = 2,48). Za boljšo nazornost lahko izpostavimo, da 
pri učenju geografije strategijo ureditve, povezovanja ključnih besed vedno ali pogosto 
uporablja 41,4 % učencev, strategijo zastavljanja vprašanj pred branjem besedila, ki ji učenci 
prepisujejo najmanjši pomen, pa vedno ali pogosto uporablja 31,8 % učencev.  
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Raziskovalno vprašanje 5: Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v pomenu, ki ga 
pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije? 
 
Hipoteza 3: Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v pomenu, ki ga pripisujejo uporabi 
različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije. 
 
Preglednica 20: Pripisovanje pomena uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije glede na razred učencev  
razred n Minm Maxm Mind Maxd ?̅? SD 
šestošolci 178  
7 
 
28 
12 28 21,58 3,22 
devetošolci 228 7 28 20,17 3,74 
Minm – najnižja možna vrednost doseženih točk  
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 20), da šestošolci v povprečju (x̅ = 21,58 točke) 
različnim bralnim učnim strategijam pripisujejo večji pomen kot devetošolci (x̅ = 20,17 točke), 
pri čemer je razlika statistično pomembna (t = 4,008; g = 404; α = 0,000). Statistično pomembne 
razlike v pripisovanju pomena uporabi različnih bralnih učnih strategij pa so se pokazale tudi 
pri posameznih strategijah (glej preglednico 21). 
 
Preglednica 21: Pripisovanje pomena uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije glede na razred učencev  
bralne učne strategije razred n ?̅? SD t-test g α 
prelet učne snovi pred 
branjem besedila  
šestošolci 181 2,99 0,83 1,678 409 0,094 
devetošolci 230 2,86 0,78 
zastavljanje vprašanj pred 
branjem besedila  
šestošolci 180 2,73 0,85 5,590 407 0,000 
devetošolci 229 2,28 0,77 
spremljanje razumevanja 
med branjem besedila 
šestošolci 180 3,54 0,74 3,380 408 0,001 
devetošolci 230 3,28 0,80 
nazorno predstavljanje učne 
snovi med branjem besedila  
šestošolci 181 3,36 0,84 3,162 378 0,002* 
devetošolci 229 3,10 0,80 
označevanje ključnih besed šestošolci 181 2,93 0,89 0,410 408 0,682 
devetošolci 229 2,89 0,93 
ureditev, povezovanje 
ključnih besed 
šestošolci 180 2,67 1,04 0,964 407 0,335 
devetošolci 229 2,57 1,02 
ponovitev učne snovi s 
svojimi besedami 
šestošolci 181 3,35 0,81 2,169 408 0,031 
devetošolci 229 3,17 0,87 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultat t-testa je pokazal statistično pomembne razlike med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama pri naslednjih strategijah: zastavljanje vprašanj pred branjem besedila, spremljanje 
razumevanja med branjem besedila, nazorno predstavljanje učne snovi med branjem besedila 
in ponovitev učne snovi s svojimi besedami (glej preglednico 21). Ničelno hipotezo pri teh 
postavkah zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se pri teh bralnih 
učnih strategijah aritmetični sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 3 v teh primerih 
potrdimo. 
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Šestošolci tudi drugim vrstam bralnih učnih strategij (prelet učne snovi pred branjem besedila, 
označevanja ključnih besed in ureditev, povezovanje ključnih besed) v povprečju pripisujejo 
večji pomen kot devetošolci, vendar t-test pri teh strategijah ni pokazal statistično pomembnih 
razlik, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
 
Iz preglednice 21 lahko vidimo, da se šestošolci in devetošolci razlikujejo v pomenu, ki ga 
pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije. Tako učenci šestega 
kot devetega razreda največji pomen pripisujejo uporabi strategije spremljanja razumevanja 
med branjem besedila (x̅ = 3,54 : x̅ = 3,28), najmanjši pomen pa strategijama zastavljanje 
vprašanj pred branjem besedila (x̅ = 2,73 : x̅ = 2,28) in ureditev, povezovanje ključnih besed (x̅ 
= 2,67 : x̅ = 2,57). O podobnih ugotovitvah poroča T. Lipovšek (2011, str. 47) v raziskavi na 
vzorcu učencev drugega in tretjega triletja. Rezultati njene raziskave so pokazali, da tako učenci 
drugega kot tretjega triletja največji pomen pripisujejo uporabi strategije natančnega branja in 
strategije nazornega predstavljanja učne snovi med branjem besedila. Najmanj pa sta mlajšim 
učencem pomembni strategiji prelet učne snovi pred branjem besedila in ureditev ključnih 
besed in idej, starejšim učencem pa strategiji zastavljanje vprašanj pred branjem besedila in 
podčrtovanje ključnih besed (prav tam).  
 
Rezultati naše raziskave so pokazali, da šestošolci v primerjavi z devetošolci v povprečju 
pripisujejo večji pomen bralnim učnim strategijam tako nasploh kot tudi posameznim 
strategijam. Vzrok za takšne rezultate lahko iščemo v povezavi s tem, da so učitelji v šestem 
razredu, ko se učenci prvič srečajo s predmetom geografije, verjetno bolj pozorni na razvijanje 
različnih bralnih učnih strategij in na to opozarjajo tudi učence. Verjetno tudi za učitelje drugih 
učnih predmetov v šestem razredu velja, da so bolj pozorni na razvijanje različnih bralnih učnih 
strategij kot v devetem razredu, ko od učencev pričakujejo, da se znajo učiti. Poleg tega so 
starejši učenci v primerjavi z mlajšimi manj dovzetni oz. angažirani za učenje in za učenje 
različnih bralnih učnih strategij, saj s starostjo razvijajo določene vzorce, načine učenje, ki 
pogosto sicer niso najustreznejši, a jim vseeno omogočajo, da dosegajo rezultate, s katerimi so 
zadovoljni. Učitelji bi se morali bolj zavedati, da je uporabo različnih bralnih učnih strategij in 
s tem bralno pismenost učencev treba razvijati skozi celotno primarno izobraževanje. Tako 
mlajšim kot starejšim učencem je treba prikazati pomen različnih bralnih učnih strategij in jih 
(na)učiti le-te uporabljati pri samostojnem učenju.  
 
Ugotovitve naše raziskave delno podpirajo rezultati raziskave S. Pečjak in K. Košir (2003, str. 
60), ki kažejo, da petošolci v primerjavi s sedmošolci pripisujejo večji pomen različnim bralnim 
učnim strategijam tako nasploh kot tudi strategijam pred in po branju. Strategije med branjem 
pa sedmošolci v primerjavi s petošolci pojmujejo kot bolj pomembne. Z analizo posameznih 
strategij sta avtorici ugotovili, da so petošolcem statistično pomembnejše naslednje strategije: 
zastavljanje vprašanj pred branjem, ugotavljanje zvez med najpomembnejšimi ključnimi 
besedami, urejanje ključnih besed, idej, dobesedno ponavljanje učne snovi, zastavljanje 
vprašanj med branjem in odgovarjanje nanje ter izražanje lastnega mnenja v zvezi z učno 
snovjo. Med omenjenimi strategijami smo v naši raziskavi učence spraševali le o pomenu 
strategije zastavljanja vprašanj pred branjem besedila in ureditve, povezovanja ključnih besed. 
Analiza rezultatov je pokazala, da šestošolci v povprečju pripisujejo večji pomen strategiji 
zastavljanja vprašanj pred branjem besedila, pomembnejša jim je tudi strategija ureditve, 
povezovanja ključnih besed, vendar razlike v primerjavi z devetošolci niso statistično 
pomembne. Čeprav so se pri strategiji zastavljanja vprašanj pred branjem besedila pokazale 
statistično pomembne razlike glede na razred, je treba opozoriti, da omenjeni strategiji in 
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strategiji ureditve, povezovanja ključnih besed tako šestošolci kot devetošolci v povprečju 
pripisujejo najmanjši pomen pri učenju geografije.  
 
Raziskovalno vprašanje 6: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v pogostosti 
uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo 
uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije? 
 
Hipoteza 4: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v pogostosti uporabe različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije.  
 
Učence smo glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih startegij, razdelili 
v dve skupini. V prvo skupino smo združili učence, ki so pri ocenah pomembnosti bralnih učnih 
strategij dosegli do 12 točk, v drugo pa učence, ki so dosegli več kot 12 točk. Največje možno 
število doseženih točk je 24. Opozoriti je treba, da v izračun nismo vključili ocen učencev o 
pomenu uporabe strategije nazornega predstavljanja učne snovi med branjem besedila, saj jih 
nismo spraševali po pogostosti uporabe te vrste strategije.  
 
Preglednica 22: Pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede 
na pomen, ki ga učenci šestega in devetega razreda pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih 
strategij 
pomembnost uporabe 
bralnih učnih strategij 
n Minm Maxm Mind Maxd ?̅? SD 
manj pomembna 18  
6 
 
24 
7 15 10,50 2,48 
pomembna 376 6 23 15,97 3,07 
Minm – najnižja možna vrednost doseženih točk  
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 22), da učenci, ki pripisujejo večji pomen uporabi 
različnih bralnih učnih strategij, v povprečju te strategije tudi bolj pogosto uporabljajo (x̅ = 
15,97 točke) kot pa učenci, ki jim pripisujejo manjši pomen (x̅ = 10,50 točke), pri čemer je 
razlika statistično pomembna (t = 7,450; g = 392; α = 0,000). 
 
Ugotavljali smo tudi statistično pomembne razlike v pogostosti uporabe posamezne bralne učne 
strategije glede na pomen, ki ji ga učenci pripisujejo pri učenju geografije (preglednica 23). 
Izjema je strategija nazornega predstavljanja učne snovi med branjem besedila, za katero nismo 
ugotavljali statistično pomembnih razlik, saj učencev nismo spraševali po pogostosti uporabe 
te vrste strategije.  
 
Preglednica 23: Pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije glede 
na pomen, ki ga učenci šestega in devetega razreda pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih 
strategij 
bralne učne strategije pomembnost 
uporabe 
n ?̅? SD t-test g α 
prelet učne snovi pred 
branjem besedila 
manj pomembna 106 2,31 0,93 5,136 153 0,000* 
pomembna 305 2,82 0,74 
manj pomembna 212 1,77 0,89 7,690 406 0,000 
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zastavljanje vprašanj 
pred branjem besedila 
pomembna 196 2,45 0,91 
spremljanje razumevanja 
med branjem besedila 
manj pomembna 47 2,15 0,75 7,434 408 0,000 
pomembna 363 3,11 0,85 
označevanje ključnih 
besed 
manj pomembna 116 1,59 0,78 12,775 280 0,000* 
pomembna 290 2,76 1,01 
ureditev, povezovanje 
ključnih besed 
manj pomembna 183 1,76 0,90 11,626 403 0,000 
pomembna 222 2,82 0,92 
ponovitev učne snovi s 
svojimi besedami 
manj pomembna 72 2,57 0,85 6,761 404 0,000 
pomembna 334 3,28 0,81 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultat t-testa je za vsako posamezno vrsto bralne učne strategije pokazal, da je razlika med 
vzorčnima aritmetičnima sredinama statistično pomembna (glej preglednico 23). Torej učenci 
posamezno bralno učno strategijo, ki ji pripisujejo večji pomen, v povprečju statistično 
pomembno pogosteje uporabljajo kot učenci, ki ji pripisujejo manjši pomen. Ničelno hipotezo 
zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetični sredini v osnovni 
množici razlikujeta. Hipotezo 4 potrdimo.  
 
Rezultati se skladajo z našimi pričakovanji, saj smo predvidevali, da učenci, ki poznajo in se 
zavedajo pomena posamezne bralne učne strategije, le-to verjetneje tudi pogosteje uporabljajo. 
Ob tem pa se je treba zavedati, da tudi pogostost uporabe posamezne bralne učne strategije 
povratno vpliva na pripisovanje pomena tej strategiji v povezavi z učno (ne)uspešnostjo. 
Podobno v svoji raziskavi ugotavljata S. Pečjak in K. Košir (2003, str. 58), ki poročata o 
statistično pomembnih razlikah v učenčevem pripisovanju pomembnosti različnim bralnim 
učnim strategijam glede na pogostost njihove uporabe. Rezultati njune raziskave so potrdili, da 
učenci, ki pogosteje uporabljajo bralne učne strategije, tem strategijam v povprečju pripisujejo 
večji pomen kot pa učenci, ki te vrste strategij uporabljajo redkeje. Avtorici sta nadalje 
ugotovili, da je ta povezava višja pri fantih kot pri dekletih, višja pri petošolcih kot pri 
sedmošolcih ter višja pri učno uspešnejših (učenci s prav dobrim in odličnim učnim uspehom) 
kot pri učno manj uspešnih učencih (učenci z dobrih, zadostnim in nezadostnim učnim 
uspehom) (prav tam).  
 
V okviru raziskave nas je prav tako zanimalo, ali se učenci šestega in devetega razreda 
razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih 
bralnih učnih strategij.  
 
Raziskovalno vprašanje 7: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v učnem 
uspehu pri geografiji glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij 
pri učenju geografije? 
 
Hipoteza 5: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v učnem uspehu pri geografiji 
glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije. 
 
Učence smo glede na pomen, ki ga pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij, razdelili 
v dve skupini. V prvo skupino smo združili učence, ki so pri ocenah pomembnosti bralnih učnih 
strategij dosegli do 14 točk, v drugo pa učence, ki so dosegli več kot 14 točk. Največje možno 
število doseženih točk je 28.  
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Statistično pomembne razlike v učnem uspehu učencev glede na pomen, ki ga pripisujejo 
uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije, smo ugotavljali z χ2-preizkusom. 
Zanimale so nas razlike v učnem uspehu pri geografiji v prvem ocenjevalnem obdobju 
letošnjega šolskega leta in razlike v zaključni oceni pri geografiji v preteklem šolskem letu. Ker 
pogoj za uporabo χ2-preizkusa ni bil izpolnjen, smo kategorije s prenizkimi pričakovanimi 
frekvencami združili s sorodnimi kategorijami. Tako smo združili učence z nezadostnim, 
zadostnim in dobrim učnim uspehom, ostali dve kategoriji (prav dober in odličen učni uspeh) 
pa sta ostali nespremenjeni. 
 
Preglednica 24: Učni uspeh učencev šestega in devetega razreda pri geografiji v prvem 
ocenjevalnem obdobju šolskega leta 2016/17 glede na pomen, ki ga učenci pripisujejo uporabi 
različnih bralnih učnih strategij pri učenju geografije 
 
Preglednica 25: Zaključna ocena učencev šestega in devetega razreda pri geografiji v šolskem 
letu 2015/16 glede na pomen, ki ga učenci pripisujejo uporabi različnih bralnih učnih strategij 
pri učenju geografije 
 
Rezultati kažejo, da med učenci, ki uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije pripisujejo večji pomen, in učenci, ki ji pripisujejo manjši pomen, ni statistično 
pomembnih razlik v učnem uspehu tako v prvem ocenjevalnem obdobju letošnjega šolskega 
leta (χ2 = 3,882; g = 2; α = 0,144) kot v preteklem šolskem letu (χ2 = 1,141; g = 2; α = 0,565). 
Pri interpretaciji rezultatov je treba upoštevati, da je večina učencev ocenila uporabo različnih 
bralnih učnih strategij pri učenju geografije kot pomembno ali zelo pomembno. Posledično se 
zaradi tega verjetno tudi niso pokazale statistično pomembne razlike v učnem uspehu med 
učenci, ki uporabi različnih bralnih učnih strategij pripisujejo večji pomen, in učenci, ki ji 
pripisujejo manjši pomen.  
 
Iz preglednice 24 lahko razberemo, da je v prvem ocenjevalnem obdobju letošnjega šolskega 
leta med učenci, ki pripisujejo manjši pomen uporabi različnih bralnih učnih strategij, največ 
zadostnih in dobrih (45,5 %), nekoliko manj prav dobrih (36,5 %), odličnih pa je 18,2 %. Med 
učenci, ki pojmujejo strategije kot bolj pomembne, prevladujejo odličnjaki (39,0 %), nekoliko 
manj je nezadostnih, zadostnih in dobrih (32,1 %), 28,9 % pa je prav dobrih. Podobne razlike 
se pojavljajo tudi pri zaključni oceni v preteklem šolskem letu, vendar je treba opozoriti, da so 
 učni uspeh pri geografiji v prvem ocenjevalnem obdobju šolskega 
leta 2016/17 
pomembnost 
uporabe bralnih 
učnih strategij 
nezadosten/ 
zadosten/ dober 
prav dober odličen SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % 
manj pomembna 10 45,5 8 36,5 4 18,2 22 100,0 
pomembna 112 32,1 101 28,9 136 39,0 349 100,0 
SKUPAJ 122 32,9 109 29,4 140 37,7 371 100,0 
 zaključna ocena pri geografiji v šolskem letu 2015/16 
pomembnost uporabe 
bralnih učnih strategij 
zadostna/dobra  prav dobra odlična SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % 
manj pomembna 7 41,2 7 41,2 3 17,6 17 100,0 
pomembna 70 33,5 77 36,8 62 29,7 209 100,0 
SKUPAJ 77 34,1 84 37,2 65 28,8 226 100,0 
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vrednosti izračunane samo za devetošolce. Med učenci, ki pripisujejo uporabi različnih bralnih 
učnih strategij manjši pomen, jih je v preteklem šolskem letu imelo največ zadostno in dobro 
(41,2 %) ter prav dobro zaključno oceno (41,2 %), najmanj pa je bilo odličnih (17,6 %). Med 
učenci, ki pojmujejo strategije kot bolj pomembne, pa jih je imelo največ prav dobro (36,8 %) 
zaključno oceno, nekoliko manj zadostno in dobro (33,5 %), 29,7 % učencev pa je imelo 
odlično zaključno oceno (preglednica 25).  
 
Statistično pomembne razlike v učnem uspehu v prvem ocenjevalnem obdobju letošnjega 
šolskega leta in v preteklem šolskem letu glede na pomen, ki ga učenci pripisujejo uporabi 
posameznih bralnih učnih strategij pri učenju geografije, smo ugotavljali s pomočjo t-testa 
(preglednica 26).  
 
Preglednica 26: Učni uspeh učencev šestega in devetega razreda pri geografiji glede na pomen, 
ki ga učenci pripisujejo uporabi posameznih bralnih učnih strategij pri učenju geografije  
bralne učne 
strategije 
pomembnost 
uporabe  
učni uspeh 
pri geografiji 
n ?̅? SD t-test g α 
prelet učne snovi pred 
branjem besedila 
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
 
95 3,99 1,03 0,671 374 0,503 
pomembna 281 3,91 1,03 
manj 
pomembna 
 
preteklo 
šolsko leto 
61 3,87 0,99 0,297 226 0,767 
pomembna 167 3,83 0,94 
zastavljanje vprašanj 
pred branjem besedila 
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
 
193 3,90 1,03 0,660 372 0,509 
pomembna 181 3,97 1,04 
manj 
pomembna  
preteklo 
šolsko leto 
141 3,87 0,92 0,481 225 0,631 
pomembna 86 3,80 1,01 
spremljanje 
razumevanja med 
branjem besedila 
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
 
45 3,87 0,94 0,425 373 0,671 
pomembna 330 3,94 1,04 
manj 
pomembna 
 
preteklo 
šolsko leto 
32 3,69 1,03 0,960 226 0,338 
pomembna 196 3,86 0,94 
nazorno 
predstavljanje učne 
snovi med branjem 
besedila  
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
 
64 3,69 0,96 2,116 373 0,035 
pomembna 311 3,98 1,03 
manj 
pomembna 
 
preteklo 
šolsko leto 
39 3,46 0,88 2,821 225 0,005 
pomembna 188 3,93 0,94 
označevanje ključnih 
besed 
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
 
106 3,94 1,01 0,119 373 0,905 
pomembna 269 3,93 1,03 
manj 
pomembna 
 
preteklo 
šolsko leto 
70 3,81 0,92 0,334 225 0,739 
pomembna 157 3,86 0,96 
ureditev, povezovanje 
ključnih besed 
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
164 3,98 1,00 0,706 372 0,481 
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pomembna  210 3,90 1,05 
manj 
pomembna 
 
preteklo 
šolsko leto 
104 3,87 0,88 0,285 225 0,776 
pomembna 123 3,83 1,01 
ponovitev učne snovi 
s svojimi besedami 
manj 
pomembna 
letošnje šolsko 
leto 
 
67 3,96 0,94 0,193 373 0,847 
pomembna 308 3,93 1,04 
manj 
pomembna 
 
preteklo 
šolsko leto 
46 3,67 0,94 1,378 225 0,169 
pomembna 181 3,89 0,95 
 
Statistično pomembne razlike v povprečnem učnem uspehu v prvem ocenjevalnem obdobju 
letošnjega šolskega leta in v preteklem šolskem letu so se pokazale le pri strategiji nazornega 
predstavljanja učne snovi med branjem besedila (preglednica 26). Ničelno hipotezo v tem 
primeru zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali samo, da se pri tej bralni učni 
strategiji aritmetični sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 5 v tem primeru potrdimo.  
 
Pri ostalih bralnih učnih strategijah t-test ni pokazal statistično pomembnih razlik med 
vzorčnima aritmetičnima sredinama, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
 
Na osnovi analize rezultatov ugotavljamo, da večina učencev uporabi bralnih učnih strategij pri 
učenju geografije nasploh pripisuje velik pomen, prav tako pa tudi posameznim bralnim učnim 
strategijam. Statistično pomembne razlike v učnem uspehu med učenci, ki strategijam 
pripisujejo večji pomen, in tistimi, ki jim pripisujejo manjši pomen, so se pokazale le pri 
strategiji nazornega predstavljanja učne snovi med branjem besedila, pri ostalih strategijah pa 
so razlike v povprečnem učnem uspehu pri geografiji zelo majhne. Pri analizi rezultatov je treba 
upoštevati, da na razlike v učnem uspehu ne vpliva zgolj pripisovanje pomena posamezni 
strategiji, ampak je v večji meri posledica njihove uporabe. Poleg tega na razlike v učnem 
uspehu vplivajo še drugi dejavniki (npr. zahteve učitelja) in s tem učno okolje, ki lahko 
spodbuja ali zavira razvoj različnih bralnih učnih strategij. Zato je pomembno, da učitelji 
oblikujejo takšno učno okolje, ki bo učence spodbujalo k zavestni uporabi različnih bralnih 
učnih strategij in s tem k razvoju samoregulacijskih zmožnosti.  
 
6.2 RAZVIJANJE BRALNIH UČNIH STRATEGIJ PRI POUKU GEOGRAFIJE  
 
6.2.1 Ocena učencev šestega in devetega razreda o pogostosti seznanjanja z različnimi bralnimi 
učnimi strategijami in usmerjanja k njihovi uporabi pri pouku geografije  
 
V okviru raziskave nas je zanimalo, kakšno je mnenje učencev šestega in devetega razreda o 
tem, kako pogosto jih učitelji pri pouku geografije seznanjajo z različnimi bralnimi učnimi 
strategijami in jih usmerjajo k njihovi uporabi, ter ali se v tem razlikujejo glede na razred, ki ga 
obiskujejo. Učenci so presojali, kako pogosto jih učitelji spodbujajo k uporabi različnih bralnih 
učnih strategij na štiristopenjski lestvici, pri čemer je ocena 4 pomenila vedno, 3 pogosto, 2 
redko in 1 nikoli.   
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Raziskovalno vprašanje 8: Kako učenci šestega in devetega razreda ocenjujejo pogostost 
seznanjenja z različnimi bralnimi učnimi strategijami in usmerjanja k njihovi uporabi pri pouku 
geografije?  
 
Preglednica 27: Ocena učencev šestega in devetega razreda o pogostosti seznanjanja z 
različnimi bralnimi učnimi strategijami in usmerjanja k njihovi uporabi pri pouku geografije 
bralne učne strategije n ?̅? SD rang  
Pred branjem učitelj zastavi vprašanje, kaj že vemo o snovi, ki 
jo bomo prebrali. 
411 3,14 0,75 1 
Učitelj nas spodbuja, da bistvo prebrane učne snovi ponovimo 
s svojimi besedami.   
411 2,96 0,94 2 
Po branju z učiteljem ključne besede, povedi, na neki način 
uredimo (npr. v obliki povzetka, miselnega vzorca, pojmovne 
mreže …). 
406 2,74 1,00 3 
Učitelj nas spodbuja, da si med ali po branju razložimo 
besede, stavke, ki jih ne razumemo (npr. ugotovimo pomen 
besed iz sobesedila ali s pomočjo slovarja). 
411 2,69 0,98 4 
Pred branjem z učiteljem na hitro preletimo besedilo 
(pogledamo naslov, podnaslove, slike, grafe, preglednice …). 
411 2,61 0,91 5 
Učitelj nas spodbuja, da si med ali po branju odgovorimo na 
vprašanja, ki smo si jih zastavili pred in/ali med branjem. 
410 2,55 0,96 6 
Po branju z učiteljem ovrednotimo prebrano besedilo (npr. 
preverimo, ali so informacije v besedilu točne, resnične).  
411 2,51 0,99 7 
Pred branjem nas učitelj opozori, da si v besedilu podčrtamo 
le glavne misli in ključne besede. 
409 2,32 0,91 8 
Pred ali med branjem nas učitelj spodbuja, da si zastavljamo 
vprašanja o vsebini, ki jo beremo. 
406 2,18 0,91 9 
Pred branjem nas učitelj opozori, da si ob robu besedila 
zapišemo oznake (npr. ?, če nečesa v besedilu ne razumemo, 
!, če je pomembno …). 
411 1,88 0,88 10 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 27), da učenci v povprečju ocenjujejo, da učitelji 
najpogosteje pred branjem učencem zastavijo vprašanja, kaj že vedo o snovi, ki jo bodo prebrali 
(x̅ = 3,14). Učenci v povprečju ocenjujejo, da jih učitelji pogosto po branju spodbujajo, da bistvo 
prebrane učne snovi ponovijo s svojimi besedami (x̅ = 2,96). Po oceni učencev pogosto po 
branju besedila z učiteljem tudi uredijo ključne besede (x̅ = 2,74). Prav tako učenci ocenjujejo, 
da jih učitelji pogosto med ali po branju spodbujajo, da si razložijo besede, stavke, ki jih ne 
razumejo (x̅ = 2,69), ter da pred branjem besedila z učiteljem preletijo besedilo (x̅ = 2,61). 
Učenci ocenjujejo, da jih učitelji prav tako pogosto med ali po branju spodbujajo, da si 
odgovorijo na vprašanja, ki so si jih zastavili pred in/ali med branjem (x̅ = 2,55), ter da z 
učiteljem ovrednotijo prebrano besedilo (x̅ = 2,51). Učenci v povprečju ocenjujejo, da jih 
učitelji pred branjem redkeje opozorijo, da si v besedilu podčrtajo le glavne misli in ključne 
besede (x̅ = 2,32), in da jih pred ali med branjem spodbujajo, da si zastavljajo vprašanja o 
vsebini, ki jo berejo (x̅ = 2,18). Najredkeje pa učenci ocenjujejo, da jih učitelji pred branjem 
opozorijo, da si ob robu besedila zapišejo oznake (x̅ = 1,88). 
 
Na podlagi ocen učencev ugotavljamo, da učitelji pri pouku pogosto razvijajo naslednje bralne 
učne strategije: zastavljanje vprašanj pred branjem besedila, ponovitev učne snovi s svojimi 
besedami, ureditev, povezovanje ključnih besed, spremljanje razumevanja med branjem 
108 
 
 
besedila in pojasnjevanje novih, neznanih besed, prelet učne snovi pred branjem besedila, 
odgovarjanje na vprašanja, ki smo si jih zastavili pred in/ali med branjem, ter vrednotenje 
prebranega besedila. Zanimivo je, da so učenci v povprečju ocenili, da z učiteljem pogosto 
ovrednotijo prebrano besedilo, saj gre za eno izmed najzahtevnejših strategij, za katero je treba 
najprej usvojiti nižje miselne procese (npr. razumevanje). Čeprav gre za eno izmed 
najzahtevnejših strategij, je pomembno, da učitelji učence navajajo na vrednotenje različnih 
besedil, saj uporaba te strategije pripomore h globljemu razumevanju besedil ter s tem k večji 
bralni in učni učinkovitosti. Pri tem je treba upoštevati starost, razvojno stopnjo in individualne 
značilnosti učencev ter jih na podlagi tega seznaniti z ustreznimi načini vrednotenja besedil. 
Zanimivo je tudi, da so učenci tako visoko ocenili, da z učitelji po branju na neki način uredijo 
ključne besede, povedi. Ob takšnem rezultatu domnevamo, da učitelji učencem raje pripravijo 
že izdelane povzetke, kot da jih spodbujajo k samostojnemu povezovanju, ureditvi ključnih 
besed in idej, prebranega besedila. Tudi rezultati o pogostosti uporabe bralnih učnih strategij 
kažejo na to, saj učenci omenjeno strategijo manj pogosto uporabljajo pri samostojnem učenju 
(glej preglednico 13). Med najredkeje uporabljenimi strategijami pri pouku geografije učenci 
ocenjujejo obrobne oznake, redko naj bi učitelji učence navajali tudi na zastavljanje vprašanj 
med branjem besedila ter na uporabo strategije podčrtovanja ključnih besed. Na to morda vpliva 
dejstvo, da učitelji oz. učenci pri pouku večinoma uporabljajo učbeniška besedila, kjer 
podčrtovanje in pisanje obrobnih oznak ni možno, saj so učbeniki last učbeniškega sklada. 
Učitelji bodo morda učence pogosteje spodbujali k uporabi strategij podčrtovanja ključnih 
besed in obrobnih oznak z večjo uporabo samostojnih delovnih zvezkov, v katere lahko učenci 
pišejo.  
 
Raziskovalno vprašanje 9: Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v mnenju o tem, kako 
pogosto jih učitelji pri pouku geografije seznanijo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in 
jih usmerjajo k njihovi uporabi? 
 
Hipoteza 6: Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v mnenju o tem, kako pogosto jih učitelji 
pri pouku geografije seznanijo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih usmerjajo k 
njihovi uporabi.  
 
Preglednica 28: Ocena učencev o pogostosti seznanjanja z različnimi bralnimi učnimi 
strategijami in usmerjanja k njihovi uporabi pri pouku geografije glede na razred  
bralne učne strategije razred n ?̅? SD t-test g α 
Pred branjem učitelj zastavi 
vprašanje, kaj že vemo o snovi, ki 
jo bomo prebrali. 
šestošolci 181 3,20 0,74 1,639 409 0,102 
devetošolci 230 3,08 0,76 
Pred branjem z učiteljem na hitro 
preletimo besedilo. 
šestošolci 181 2,65 0,94 0,707 409 0,480 
devetošolci 230 2,58 0,87 
Pred branjem nas učitelj opozori, 
da si v besedilu podčrtamo le 
glavne misli in ključne besede. 
šestošolci 180 2,21 0,97 2,180 355 0,030* 
devetošolci 229 2,41 0,84 
Pred branjem nas učitelj opozori, 
da si ob robu besedila zapišemo 
oznake. 
šestošolci 181 1,81 0,91 1,452 409 0,147 
devetošolci 230 1,94 0,86 
Pred ali med branjem nas učitelj 
spodbuja, da si zastavljamo 
vprašanja o vsebini, ki jo beremo. 
šestošolci 178 2,06 0,91 2,377 404 0,018 
devetošolci 228 2,27 0,91 
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Učitelj nas spodbuja, da si med 
ali po branju razložimo besede, 
stavke, ki jih ne razumemo. 
šestošolci 181 2,67 1,03 0,308 367 0,758* 
devetošolci 230 2,70 0,93 
Učitelj nas spodbuja, da si med 
ali po branju odgovorimo na 
vprašanja, ki smo si jih zastavili 
pred in/ali med branjem. 
šestošolci 181 2,53 1,07 0,292 340 0,771* 
devetošolci 229 2,56 0,86 
Po branju z učiteljem ključne 
besede, povedi na neki način 
uredimo. 
šestošolci 179 2,58 1,06 2,754 360 0,006* 
devetošolci 227 2,86 0,94 
Po branju z učiteljem 
ovrednotimo prebrano besedilo.  
šestošolci 181 2,46 0,99 0,948 409 0,344 
devetošolci 230 2,55 0,96 
Učitelj nas spodbuja, da bistvo 
prebrane učne snovi ponovimo s 
svojimi besedami.   
šestošolci 181 2,91 0,96 0,998 409 0,319 
devetošolci 230 3,00 0,92 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultati za vzorec kažejo, da so razlike med šestošolci in devetošolci v mnenju o tem, kako 
pogosto jih učitelji pri pouku geografije seznanijo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in 
jih usmerjajo k njihovi uporabi, zelo majhne. Kljub temu so se statistično pomembne razlike 
pokazale pri posameznih bralnih učnih strategijah (glej preglednico 28). Učenci devetega 
razreda v primerjavi z učenci šestega razreda ocenjujejo, da jih učitelji pogosteje seznanjajo in 
usmerjajo k uporabi naslednjih strategij: podčrtovanje ključnih besed (x̅ = 2,41 : x̅ = 2,21), 
zastavljanje vprašanj med branjem besedila (x̅ = 2,27 : x̅ = 2,06) in ureditev, povezovanje 
ključnih besed (x̅ = 2,86 : x̅ = 2,58).  
 
Rezultat t-testa je za podčrtovanje ključnih besed, zastavljanje vprašanj med branjem besedila 
in ureditev, povezovanje ključnih besed pokazal, da je razlika med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama statistično pomembna. Ničelno hipotezo pri teh postavkah zavrnemo in sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se pri teh bralnih učnih strategijah aritmetični sredini v 
osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 6 v teh primerih potrdimo. 
 
Pri ostalih bralnih učnih strategijah razlike med vzorčnima aritmetičnima sredinama niso 
statistično pomembne, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
 
Dobljeni rezultati so nas nekoliko presenetili, saj smo pričakovali, da so šestošolci v primerjavi 
z devetošolci pogosteje seznanjeni z različnimi bralnimi učnimi strategijami pri pouku 
geografije. Pri tem smo izhajali iz dejstva, da so učitelji v šestem razredu, ko se učenci prvič 
srečajo s predmetom geografije, verjetno bolj pozorni na razvijanje različnih bralnih učnih 
strategij in na to opozarjajo tudi učence. Rezultate naše raziskave je možno pojasniti s tem, da 
učenci višjih razredov zaradi večjega poznavanja različnih bralnih učnih strategij v večji meri 
prepoznavajo razvijanje le-teh pri pouku. Na podlagi teh ugotovitev menimo, da je treba 
predvsem v nižjih razredih, ko so učenci manj občutljivi na prepoznavanje različnih bralnih 
učnih strategij, le-te razvijati na bolj ekspliciten način. Smiselno je, da v nižjih razredih učitelji 
več pozornosti namenijo eksplicitnemu poučevanju različnih bralnih učnih strategij, v višjih 
razredih, ko učenci že poznajo različne bralne učne strategije, pa lahko razvijanje v večji meri 
poteka na bolj impliciten način. Pri tem so lahko učiteljem v pomoč različni modeli, predvsem 
tisti, pri katerih razvijanje bralnih učnih strategij poteka s postopnim zmanjševanjem 
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odgovornosti za predelavo različnih besedil od učitelja na učenca. Eden izmed takšnih 
programov je EXIT, ki smo ga podrobno predstavili v poglavju Programi za razvijanje bralnih 
učnih strategij.  
 
6.2.2 Ocena učiteljev o pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije  
 
V nadaljevanju raziskave nas je zanimalo, kako pogosto učitelji po lastni oceni pri pouku 
geografije razvijajo različne bralne učne strategije in ali se v tem razlikujejo glede na njihovo 
starost. Prav tako smo preverili, ali se učitelji in učenci razlikujejo v ocenah pogostosti 
razvijanja posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije. Učitelji so presojali, kako 
pogosto pri pouku geografije razvijajo različne bralne učne strategije na štiristopenjski lestvici, 
pri čemer je ocena 4 pomenila vedno, 3 pogosto, 2 redko in 1 nikoli.   
 
Raziskovalno vprašanje 10: Kako pogosto učitelji po lastni oceni pri pouku geografije 
razvijajo bralne učne strategije? 
 
Preglednica 29: Ocena učiteljev o pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri 
pouku geografije 
bralne učne strategije n ?̅? SD rang  
Učence spodbujam, da bistvo prebrane snovi ponovijo 
s svojimi besedami.   
67 3,45 0,58 1 
Po branju z učenci ključne besede, povedi na neki 
način uredimo.  
67 3,28 0,75 2 
Pred branjem učencem zastavim vprašanje, kaj že vedo 
o snovi, ki jo bodo prebrali. 
67 3,16 0,48 3 
Učence spodbujam, da si med ali po branju razložijo 
besede, stavke, ki jih ne razumejo. 
67 3,06 0,76 4 
Pred branjem učence opozorim, da naj si v besedilu 
podčrtajo le glavne misli in ključne besede. 
67 2,93 0,80 5 
Učence spodbujam, da si med ali po branju odgovorijo 
na vprašanja, ki so si jih zastavili pred in/ali med 
branjem. 
67 2,90 0,68 6 
Po branju z učenci ovrednotimo prebrano besedilo.  67 2,90 0,80 6 
Pred branjem z učenci preletimo besedilo. 67 2,88 0,64 8 
Pred ali med branjem učence spodbujam, da si 
zastavljajo vprašanja o vsebini, ki jo berejo. 
67 2,72 0,73 9 
Pred branjem učence opozorim, da naj si ob robu 
besedila zapišejo oznake. 
67 2,46 0,80 10 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 29), da učitelji v povprečju ocenjujejo, da pri pouku 
geografije najpogosteje učence usmerjajo ali spodbujajo k ponovitvi učne snovi s svojimi 
besedami (x̅ = 3,45). Prav tako pogosto z učenci po branju ključne besede, povedi na neki način 
uredijo (x̅ = 3,28), učencem pred branjem zastavijo vprašanje, kaj že vedo o snovi, ki jo bodo 
prebrali (x̅ = 3,16), in učence med ali po branju spodbujajo, da si razložijo besede, stavke, ki 
jih ne razumejo (x̅ = 3,06). Učitelji ocenjujejo, da nekoliko manj pogosto učence opozorijo, da 
si v besedilu podčrtajo le glavne misli in ključne besede (x̅ = 2,93), učence med ali po branju 
spodbujajo, da si odgovorijo na vprašanja, ki so si jih zastavili pred in/ali med branjem (x̅ = 
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2,90), z učenci ovrednotijo prebrano besedilo (x̅ = 2,90), z učenci pred branjem preletijo 
besedilo (x̅ = 2,88) in učence pred ali med banjem spodbujajo, da si zastavljajo vprašanja o 
vsebini, ki jo berejo (x̅ = 2,72). Najredkeje glede na povprečno oceno učence opozorijo, da si 
ob robu besedila zapišejo oznake (x̅ = 2,46). 
 
Iz preglednice 29 je razvidno, da so učitelji v povprečju podali visoke ocene pogostosti 
razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije. Pri interpretacijo rezultatov je 
treba upoštevati, da naša raziskava temelji na samooceni sodelujočih učiteljev, zato je povsem 
možno, da so učitelji podali višje, bolj želene ocene pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih 
strategij, kot jih dejansko razvijajo v razredu. Rezultati za vzorec kažejo, da učitelji po lastni 
oceni pri pouku geografije pogosto razvijajo bralne učne strategije v različnih fazah učnega 
procesa (pred, med in po branju). Visoka ocena pogostosti uporabe strategije pojasnjevanje 
novih, neznanih besed je pričakovana, saj se učenci pri branju geografskih vsebin srečujejo s 
strokovno terminologijo, poznavanje katere je ključno za razumevanje učne snovi. Zanimivo, 
da je na drugem mestu po pogostosti razvijanje strategije ureditve ključnih besed, kar je verjetno 
povezano s tem, da učitelji pri pouku pogosto uporabljajo in s tem učence seznanjajo z 
različnimi grafičnimi prikazi, vprašanje pa je, v kolikšni meri učence spodbujajo k samostojni 
izdelavi povzetka. Poleg tega ugotavljamo, da učitelji več pozornosti namenjajo strategiji 
zastavljanja vprašanj pred branjem besedila, medtem ko učence manj pogosto navajajo na 
zastavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje med in po branju. Na podlagi teh ugotovitev 
menimo, da bi bilo treba za globlje, aktivno razumevanje bralnega gradiva učence pogosteje 
navajati na uporabo strategije zastavljanja učinkovitih vprašanj skozi celoten učni proces. 
Presenetila nas je visoka ocena učiteljev o pogostosti uporabe strategije vrednotenja besedila, 
saj gre za eno izmed težjih strategij, za katero morajo učenci najprej usvojiti nižje miselne 
procese (npr. razumevanje). Hkrati pa učinkovitost izvedbe omenjene strategije zahteva več 
časa v razredu in dobro pripravljenost učitelja. Med najredkeje uporabljenimi strategijami 
učitelji ocenjujejo uporabo obrobnih oznak. Takšne rezultate je možno pojasniti s tem, da 
učenci pri pouku pogosto berejo besedila iz učbenikov, ki so last učbeniškega sklada, zato 
zapisovanje obrobnih oznak ni možno (to se bo morda izboljšalo z večjo uporabo samostojnih 
delovnih zvezkov). Po drugi strani pa je vzrok lahko tudi v tem, da učitelji v primerjavi z 
ostalimi strategijami strategiji obrobnih oznak ne pripisujejo takšnega pomena pri razvijanju 
učenčeve bralne pismenosti, zato jo posledično tudi redkeje razvijajo pri pouku geografije.   
 
Raziskovalno vprašanje 11: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti razvijanja bralnih 
učnih strategij pri pouku geografije glede na njihovo starost?  
 
Hipoteza 7: Učitelji se razlikujejo v tem, kako pogosto po lastni oceni razvijajo bralne učne 
strategije pri pouku geografije glede na njihovo starost.  
 
Učitelje smo glede na starost razvrstili v dve starostni skupini, na podlagi kariernih faz po 
Hubermanovem modelu učiteljevega profesionalnega razvoja, to so: zgodnja (do 30 let), 
srednja (od 31 do 42 let) in pozna/zrela faza kariernega razvoja (od 43 do 64 let) (1993 v Javrh 
2011, str. 33). Prvo skupino (mlajši učitelji) smo oblikovali tako, da smo zaradi majhnega 
vzorca učiteljev, starih do 30 let (f = 3), te združili z učitelji, starimi od 31 do 42 let (f = 22). V 
drugo skupino (starejši učitelji) pa smo vključili učitelje, stare od 43 do 63 let (f = 42).  
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Preglednica 30: Ocena pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije glede na starost učiteljev  
bralne učne strategije mlajši/starejši 
učitelji 
n ?̅? SD t-test g α 
Pred branjem učencem zastavim 
vprašanje, kaj že vedo o snovi, 
ki jo bodo prebrali. 
mlajši  25 3,16 4,47 0,055 65 0,957 
starejši 42 3,17 4,49 
Pred branjem z učenci 
preletimo besedilo. 
mlajši  25 2,56 0,58 3,408 65 0,001 
starejši 42 3,07 0,60 
Pred branjem učence opozorim, 
da naj si v besedilu podčrtajo le 
glavne misli in ključne besede. 
mlajši  25 2,76 0,78 1,306 65 0,196 
starejši 42 3,02 0,81 
Pred branjem učence opozorim, 
da naj si ob robu besedila 
zapišejo oznake. 
mlajši  25 2,24 0,66 1,896 60 0,063* 
starejši 42 2,60 0,86 
Pred ali med branjem učence 
spodbujam, da si zastavljajo 
vprašanja o vsebini, ki jo 
berejo. 
mlajši  25 2,72 0,68 0,031 65 0,976 
starejši 42 2,71 0,77 
Učence spodbujam, da si med 
ali po branju razložijo besede, 
stavke, ki jih ne razumejo. 
mlajši  25 2,84 0,90 1,869 65 0,066 
starejši 42 3,19 0,63 
Učence spodbujam, da si med 
ali po branju odgovorijo na 
vprašanja, ki so si jih zastavili 
pred in/ali med branjem. 
mlajši  25 2,80 0,76 0,844 43 0,403* 
starejši 42 2,95 0,62 
Po branju z učenci ključne 
besede, povedi na neki način 
uredimo. 
mlajši  25 3,08 0,81 1,729 65 0,089 
starejši 42 3,40 0,70 
Po branju z učenci ovrednotimo 
prebrano besedilo. 
mlajši  25 2,76 0,88 1,071 65 0,288 
starejši 42 2,98 0,75 
Učence spodbujam, da bistvo 
prebrane snovi ponovijo s 
svojimi besedami.   
mlajši  25 3,40 0,58 0,513 65 0,610 
starejši 42 3,48 0,59 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 30), da so razlike v učiteljevih ocenah o pogostosti 
razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije glede na starost učiteljev 
majhne. Starejši učitelji po lastni oceni statistično pomembno pogosteje kot mlajši učitelji pri 
pouku geografije razvijajo strategijo preleta učne snovi pred branjem besedila (x̅ = 3,07 : x̅ = 
2,56). Pri ostalih bralnih učnih strategijah t-test ni pokazal statistično pomembnih razlik. 
Opazimo lahko, da tako mlajši kot starejši učitelji po lastni oceni pri pouku geografije učence 
najpogosteje usmerjajo ali spodbujajo k ponovitvi učne snovi s svojimi besedami (x̅ = 3,40 : x̅ 
= 3,48), najredkeje pa učence opozarjajo, da si ob robu besedila zapišejo oznake (x̅ = 2,24 : x̅ = 
2,60). Zanimivo je, da starejši učitelji v primerjavi z mlajšimi v povprečju pogosteje razvijajo 
vse strategije, po katerih smo jih spraševali, z izjemo strategije zastavljanja vprašanj med 
branjem, ki jo pogosteje razvijajo mlajši učitelji. Kljub temu pa ne smemo pozabiti, da so pri 
teh primerih razlike med vzorčnima aritmetičnima sredinama majhne in statistično 
nepomembne.  
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Rezultat t-testa je za strategijo preleta učne snovi pred branjem besedila pokazal, da je razlika 
med vzorčnima aritmetičnima sredinama statistično pomembna. Ničelno hipotezo zavrnemo in 
sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se pri tej bralni učni strategiji aritmetični 
sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 7 v tem primeru potrdimo.  
 
Pri ostalih bralnih učnih strategijah razlike med vzorčnima aritmetičnima sredinama niso 
statistično pomembne, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
 
Dobljeni rezultati so nas nekoliko presenetili, saj smo pričakovali, da starejši učitelji v 
primerjavi z mlajšimi pogosteje razvijajo različne bralne učne strategije pri pouku geografije. 
Pri tem smo izhajali iz Hubermanovega modela profesionalnega razvoja (1993 v Javrh 2011, 
str. 33) in različnih raziskav, ki so pokazale, da imajo učitelji, ki že dalj časa poučujejo, v 
primerjavi z učitelji, ki so v zgodnji fazi kariernega razvoja, več znanj in praktičnih izkušenj z 
razvijanjem različnih bralnih učnih strategij, zato jih verjetneje pogosteje vključujejo v pouk in 
učence navajajo na njihovo uporabo. Pri interpretaciji rezultatov je treba upoštevati, da naša 
raziskava temelji na samooceni sodelujočih učiteljev, zato je povsem možno, da so učitelji do 
določene mere podali višje, bolj zaželene ocene o pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih 
strategij, kot jih dejansko razvijajo pri pouku geografije. Poleg tega je treba poudariti, da vzorec 
vključuje majhno število učiteljev, ki so glede na obdobje kariere v zgodnji fazi, prevladujejo 
pa učitelji v pozni/zreli fazi. Posledično se zato verjetno niso pokazale statistično pomembne 
razlike v ocenah pogostosti razvijanja večine bralnih učnih strategij pri pouku geografije glede 
na starost učiteljev.  
 
Raziskovalno vprašanje 12: Ali se učitelji in učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v 
ocenah pogostosti razvijanja posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije?  
 
Hipoteza 8: Učitelji in učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v ocenah pogostosti 
razvijanja posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije. 
 
Preglednica 31: Ocena učiteljev in učencev šestega in devetega razreda o pogostosti razvijanja 
posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije  
bralne učne strategije učenec/ 
učitelj 
n ?̅? SD t-test g α 
Pred branjem učitelj učencem 
zastavi vprašanje, kaj že vedo o 
snovi, ki jo bodo prebrali. 
učenci 411 3,14 0,75 0,403 126 0,688* 
učitelji 67 3,16 0,48 
Pred branjem učitelj z učenci 
preleti besedilo. 
učenci 411 2,61 0,91 2,995 114 0,003* 
učitelji 67 2,88 0,64 
Pred branjem učitelj učence 
opozori, da si v besedilu 
podčrtajo le glavne misli in 
ključne besede. 
učenci 409 2,32 0,91 5,583 96 0,000* 
učitelji 67 2,93 0,80 
Pred branjem učitelj učence 
opozori, da naj si ob robu 
besedila zapišejo oznake. 
učenci 411 1,88 0,88 5,050 476 0,000 
učitelji 67 2,47 0,80 
Pred ali med branjem učitelj 
učence spodbuja, da si 
učenci 406 2,18 0,91 5,363 103 0,000* 
učitelji 67 2,72 0,73 
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zastavljajo vprašanja o vsebini, 
ki jo berejo. 
Učitelj učence spodbuja, da si 
med ali po branju razložijo 
besede, stavke, ki jih ne 
razumejo. 
učenci 411 2,69 0,98 3,537 106 0,000* 
učitelji 67 3,06 0,76 
Učitelj učence spodbuja, da si 
med ali po branju odgovorijo na 
vprašanja, ki so si jih zastavili 
pred in/ali med branjem. 
učenci 410 2,55 0,96 3,663 114 0,000* 
učitelji 67 2,90 0,68 
Po branju učitelj z učenci ključne 
besede, povedi na neki način 
uredi. 
učenci 406 2,74 1,00 5,219 109 0,000* 
učitelji 67 3,28 0,75 
Po branju učitelj z učenci 
ovrednoti prebrano besedilo. 
učenci 411 2,51 0,99 3,516 102 0,001* 
učitelji 67 2,90 0,80 
Učitelj učence spodbuja, da 
bistvo prebrane snovi ponovijo s 
svojimi besedami.   
učenci 411 2,96 0,94 5,695 129 0,000* 
učitelji 67 3,45 0,58 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
 
Rezultati za vzorec kažejo, da učitelji v povprečju višje ocenjujejo pogostost razvijanja 
različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije kot učenci. Pri vseh posameznih 
strategijah, z izjemo strategije zastavljanje vprašanj pred branjem učnega gradiva, je t-test 
pokazal, da učitelji v povprečju statistično pomembno višje ocenjujejo pogostost razvijanja 
posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije (glej preglednico 31). Ničelno hipotezo 
zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se pri vseh bralnih učnih 
strategijah (z izjemo strategije zastavljanje vprašanj pred branjem učnega gradiva) aritmetični 
sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 8 potrdimo. 
 
Iz preglednice 31 je razvidno, da se učitelji in učenci v povprečju razlikujejo v ocenah 
pogostosti razvijanja posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije, pri čemer so 
učitelji podali pomembno višje ocene. Zanimivo je, da učitelji v povprečju ocenjujejo, da pri 
pouku geografije učence najpogosteje usmerjajo ali spodbujajo k ponovitvi učne snovi s svojimi 
besedami (x̅ = 3,45), medtem ko učenci v povprečju ocenjujejo, da jim učitelji najpogosteje 
pred branjem zastavijo vprašanje, kaj že vedo o snovi, ki jo bodo prebrali (x̅ = 3,14). Tako 
učenci kot učitelji pa v povprečju ocenjujejo, da najredkeje uporabljajo/razvijajo strategijo 
obrobnih oznak (x̅ = 1,88 : x̅ = 2,47). Pri interpretaciji rezultatov je treba upoštevati, da naša 
raziskava temelji na samooceni sodelujočih učiteljev in učencev, zato visoke ocene učiteljev o 
pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih strategij ne pomenijo nujno dejanskega poučevanja 
v razredu. Predvidevamo, da so učitelji do določene mere podali bolj zaželene odgovore o 
pogostosti uporabe različnih strategij, kot jih dejansko uporabljajo/razvijajo pri pouku. Po drugi 
strani pa lahko vzrok za velike razlike med odgovori učencev in učiteljev iščemo v dejstvu, da 
učenci verjetno redkeje zaznavajo razvijanje različnih bralnih učnih strategij pri pouku, saj ta 
pogosto poteka na impliciten način. 
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6.2.3 Ocena učiteljev o pomenu razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije  
 
Raziskovalno vprašanje 13: Kako učitelji ocenjujejo pomen razvijanja različnih bralnih učnih 
strategij pri pouku geografije? 
 
Preglednica 32: Ocena učiteljev o pomenu razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije 
ocena 
pomembnosti 
razvijanja 
bralnih učnih 
strategij  
nepomembno manj 
pomembno 
pomembno zelo 
pomembno 
SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % f f % 
0 0,0 1 1,5 26 38,8 40 59,7 67 100,0 
 
Iz preglednice 32 je razvidno, da večina učiteljev (59,7 %) presoja pomen razvijanja različnih 
bralnih učnih strategij pri pouku geografije kot zelo pomemben. 26 učiteljev (38,8 %) meni, da 
je razvijanje bralnih učnih strategij pri pouku pomembno, en učitelj (1,5 %) ga presoja kot manj 
pomembno in nobeden kot nepomembno.  
 
Rezultati za vzorec kažejo, da večina učiteljev razvijanje različnih bralnih učnih strategij 
ocenjuje kot zelo pomembno dejavnost pri pouku geografije. Ob tem pa se je treba zavedati, da 
sama prepričanja o pomenu še ne vodijo k uporabi strategij pri pouku in razvijanju le-teh pri 
učencih. Na to opozarjajo tudi rezultati raziskave S. Pečjak in K. Košir (2006 v Pečjak 2010, 
str. 166), ki so pokazali, da učitelji sicer pomenu branja pripisujejo velik pomen, vendar pa med 
učitelji, ki pripisujejo branju večji pomen, in tistimi, ki mu pripisujejo manjši pomen, ni razlik 
v njihovem delovanju v razredu. Tako rezultati njune raziskave opozarjajo, da kognitivne 
spremembe v prepričanjih pri učiteljih niso dovolj za vedenjske spremembe pri njihovem 
delovanju v razredu. Za razvoj slednjega avtorici poudarjata velik pomen (šolskega) okolja, ki 
učiteljem na različnih izobraževanjih, seminarjih, delavnicah pomaga doseči spremembe (v 
prepričanjih o pomenu branja in uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju) ter jih tudi 
praktično udejanjiti pri delu z učenci v razredu (prav tam). Ne nazadnje je treba upoštevati, da 
je naša raziskava osnovana na samooceni sodelujočih učiteljev, zato je povsem možno, da so 
učitelji podali bolj zaželene odgovore, torej da je razvijanje različnih bralnih učnih strategij 
pomembna ali zelo pomembna dejavnost pri pouku geografije.  
 
6.2.4 Ocena učiteljev o usposobljenosti za razvijanje različnih bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije 
 
Raziskovalno vprašanje 14: Kakšno je mnenje učiteljev o tem, kako dobro so usposobljeni za 
razvijanje različnih bralnih učnih strategij?  
 
Preglednica 33: Ocena učiteljev o usposobljenosti za razvijanje različnih bralnih učnih 
strategij pri pouku geografije 
usposobljenost 
za razvijanje 
bralnih učnih 
strategij 
zelo slabo slabo dobro zelo dobro SKUPAJ 
f f % f f % f f % f f % f f % 
0 0,0 6 9,0 53 79,1 8 11,9 67 100,0 
 
116 
 
 
Iz preglednice 33 lahko razberemo, da se je 79,1 % učiteljev ocenilo za dobro usposobljene za 
razvijanje različnih bralnih učnih strategij. 8 učiteljev (11,9 %) meni, da so zelo dobro 
usposobljeni, le 6 (9,0 %) jih presoja, da so za razvijanje različnih bralnih učnih strategij 
usposobljenosti slabo, in nobeden, da so usposobljeni zelo slabo.  
 
Ugotovitve naše raziskave se tako ne skladajo z rezultati raziskave, ki jo je izvedel Bintz (1997 
v Pečjak in Gradišar 2012, str. 78, 79), v kateri ugotavlja, da večina učiteljev predmetne stopnje 
ocenjuje, da nima zadostnega znanja, izkušenj s poučevanjem branja, sebe pa tudi ne vidijo kot 
učiteljev branja. Pri interpretaciji naših rezultatov je treba upoštevati možnost, da so učitelji 
lahko podali višje, bolj zaželene ocene, kot so dejansko usposobljeni za razvijanje različnih 
bralnih učnih strategij pri pouku geografije. Poleg tega gre vzrok za razliko med raziskavama 
iskati v času njune izvedbe. Šole v zadnjih letih več pozornosti namenjajo razvijanju bralne 
pismenosti pri različnih predmetih, tudi zaradi nedavnih nizkih rezultatov slovenskih učenk in 
učencev v raziskavi PISA. Šole učiteljem nudijo dodatna izobraževanja na področju poučevanja 
branja, organizirajo notranje šolske programe, projekte za spodbujanje branja pri učencih in 
učiteljih, poskrbijo, da so šolske knjižnice opremljene z raznovrstnim gradivom za bralno 
poučevanje in bralno ocenjevanje, poskrbijo, da si učitelji izmenjujejo znanja o bralnih učnih 
strategijah na strokovnih srečanjih ter spodbujajo pogovore učiteljev o novih pristopih pri 
poučevanju branja (Nolimal 2012 v Potočnik 2013, str. 34; Pečjak 2010, str. 166). V šolskem 
letu 2011/2012 je bil izveden projekt Opolnomočenje učencev z izboljšanjem bralne pismenosti 
in dostopa do znanja na 42 osnovnih šolah. Na šolah opažajo, da se učitelji bolj zavedajo 
odgovornosti za razvijanje različnih bralnih učnih strategij. Neposredno razvijanje strategij je 
zamenjalo posredno razvijanje z uporabo pri pouku, poleg tega pa so učitelji začeli uporabljati 
strategije pri različnih predmetih, ne le pri slovenščini in na razredni stopnji (Nolimal 2012 v 
Potočnik 2013, str. 34). Zagotavljanje stalnega strokovnega izpopolnjevanja učiteljev za 
razvijanje pismenosti na vseh področjih in pri vseh predmetih je vključeno tudi v predlogu 
Nacionalne strategije za razvoj bralne pismenosti (predlog 5. 4. 2017) (Pečjak idr. 2017, str. 
13). Tako ne preseneča, da se je večina učiteljev ocenila kot dobro usposobljene za razvijanje 
različnih bralnih učnih strategij. Kljub temu pa v navedenem projektu ugotavljajo, da imajo 
učitelji še vedno premalo znanja za uporabo in razvijanje metakognitivnih strategij ter da imajo 
težave pri razumevanju bistva uporabe nekaterih bralnih učnih strategij (Nolimal 2012 v 
Potočnik 2013, str. 34). 
 
6.3 BRALNA PISMENOST UČENCEV 6. IN 9. RAZREDA PRI POUKU GEOGRAFIJE  
 
6.3.1 Stopnja razvitosti kartografske pismenosti pri učencih šestega in devetega razreda  
 
V drugem delu raziskave nas je zanimalo, kakšna je stopnja bralne pismenosti učencev, ki jo 
izkazujejo pri pouku geografije. Najprej smo s konkretnimi nalogami preverili, kakšna je 
stopnja kartografske pismenosti učencev in ali se pri tem razlikujejo glede na spol in razred, ki 
ga obiskujejo. Za preverjanje stopnje razvitosti kartografske pismenosti smo oblikovali tri 
naloge, s katerimi smo želeli preveriti poznavanje in razumevanje temeljnih tehnik in spretnosti 
branja zemljevida, saj je usvojitev teh pogoj za zahtevnejšo interpretacijo zemljevida. Prav tako 
nas je zanimalo, ali učenci prepoznajo različne zemljevide glede na namen uporabe, saj je to 
ključno za nadaljnjo, ustrezno uporabo tako v učnih situacijah kot tudi v vsakdanjem življenju. 
Skupno število točk pri nalogah kartografske pismenosti je 11 točk. Število možnih točk in 
njihova razporeditev po posameznih nalogah sta prikazana v preglednici 34.  
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Preglednica 34: Vrednotenje nalog za kartografsko pismenost  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Raziskovalno vprašanje 15: Kakšna je stopnja razvitosti kartografske pismenosti pri učencih 
šestega in devetega razreda? 
 
Raziskovalno vprašanje 16: Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v stopnji razvitosti 
kartografske pismenosti? 
 
Hipoteza 9: Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v stopnji razvitosti kartografske pismenosti. 
 
Z nalogama 1 in 3a smo preverjali poznavanje in razumevanje temeljnih tehnik in spretnosti 
branja zemljevida. Pri nalogi 1, s katero smo preverjali poznavanje in razumevanje ptičje 
perspektive, kartografskih znakov, merila in reliefa na zemljevidu, smo vsako podnalogo 
vrednotili z eno točko. Tako je največje možno število 5 točk.  
 
Preglednica 35: Rezultati naloge 1: preverjanje temeljnih tehnik in spretnosti branja 
zemljevida  
       naloga število možnih točk 
1. naloga 1a: razumevanje prikaza reliefa na 
zemljevidu 
1 točka 5 točk 
1b: razumevanje reliefa na zemljevidu 1 točka 
1c: računanje zračne razdalje med 
dvema točkama na zemljevidu 
1 točka 
1d: razumevanje kartografskih znakov 1 točka 
1e: razumevanje ptičje perspektive 1 točka 
2. naloga prepoznavanje namembnosti uporabe 
različnih zemljevidov 
3 točke 
 
3. naloga 
3a: določanje geografske lege točk na 
zemljevidu 
3 točke 
SKUPAJ  11 točk 
  naloga razred 0 točk 1 točka SKUPAJ ?̅? SD 
f f % f f % f f % 
1a: prikaz 
reliefa 
šestošolci 16 8,8 165 91,2 181 100,0 0,91 0,28 
devetošolci 3 1,3 227 98,7 230 100,0 0,99 0,11 
SKUPAJ 19 4,6 392 95,4 411 100,0 0,95 0,21 
1b: reliefna 
oblika 
šestošolci 82 45,3 99 54,7 181 100,0 0,55 0,50 
devetošolci 57 24,8 173 75,2 230 100,0 0,75 0,43 
SKUPAJ 139 33,8 272 66,2 411 100,0 0,66 0,47 
1c: zračna 
razdalja 
šestošolci 115 63,5 66 36,5 181 100,0 0,36 0,48 
devetošolci 69 30,0 161 70,0 230 100,0 0,70 0,46 
SKUPAJ 184 44,8 227 55,2 411 100,0 0,55 0,50 
1d: 
kartografski 
znak 
šestošolci 63 34,8 118 65,2 181 100,0 0,65 0,48 
devetošolci 32 13,9 198 86,1 230 100,0 0,86 0,35 
SKUPAJ 95 23,1 316 76,9 411 100,0 0,77 0,42 
1e: letalski 
posnetek 
šestošolci 73 40,3 108 59,7 181 100,0 0,60 0,49 
devetošolci 56 24,3 174 75,7 230 100,0 0,76 0,43 
SKUPAJ 129 31,4 282 68,6 411 100,0 0,69 0,46 
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Preglednica 35 prikazuje rezultate za nalogo 1 na testu znanja, iz katere je razvidno, da so bili 
devetošolci v povprečju bolj uspešni pri reševanju vseh podnalog kot šestošolci, pri čemer je 
treba poudariti, da so razlike statistično pomembne: 
- naloga 1a: razumevanje prikaza reliefa na zemljevidu (t = 3,357; α = 0,001*; g = 225); 
- naloga 1b: poimenovanje površinske reliefne oblike (t = 4,384; α = 0,000*; g = 358); 
- naloga 1c: računanje zračne razdalje med dvema točkama (t = 7,143; α = 0,000*; g = 
377); 
- naloga 1d: prepoznavanje in razumevanje kartografskih znakov na zemljevidu (t = 
4,947; α = 0,000*; g = 317); 
- naloga 1e: razumevanje ptičje perspektive (t = 3,454; α = 0,001*; g = 359). 
 
Iz preglednice 35 je razvidno, da so bili učenci v povprečju (x̅ = 0,95) najbolj uspešni pri 
reševanju naloge 1a, s katero smo preverjali razumevanje prikaza reliefa na zemljevidu. Kar 
91,2 % šestošolcev in 98,7 % devetošolcev je pravilno odgovorilo, da črka A, označena na 
plastnicah zemljevida, označuje točko z višjo nadmorsko višino. Učenci so bili v povprečju 
uspešni (x̅ = 0,77) tudi pri nalogi 1d, s katero smo preverjali prepoznavanje in razumevanje 
kartografskih znakov. Nalogo je pravilno rešilo 65,2 % šestošolcev in 86,1 % devetošolcev. 
Sledi naloga 1e, s katero smo preverjali razumevanje ptičje perspektive. Nalogo je pravilno 
rešilo 59,7 % šestošolcev in 75,7 % devetošolcev. Pri analizi rezultatov naloge 1d in 1e smo 
opazili, da učenci nenatančno berejo navodila, saj so, namesto da bi obkrožili objekt oz. izsek 
letalskega posnetka na zemljevidu, izpisali topografski znak ob sliki in/ali ga obkrožili v 
legendi. Takšne odgovore smo vrednotili kot nepravilne, z 0 točkami. Učenci so bili nekoliko 
manj uspešni pri nalogi 1b, s katero smo podobno kot z nalogo 1a preverjali razumevanje 
reliefa. Pri tem je 66,2 % učencev (54,7 % šestošolcev in 75,2 % devetošolcev) znalo pravilno 
poimenovati površinsko reliefno obliko. Pri tej nalogi smo opazili, da so učenci slabo prebrali 
navodilo ali pa ga niso dobro razumeli, saj so nekateri zapisali povsem neustrezne odgovore 
glede na zahteve naloge (za boljšo nazornost je v nadaljevanju predstavljenih nekaj odgovorov 
s testa znanja). Poleg tega morda učenci ne vedo, kaj vse sodi med površinske reliefne oblike, 
čeprav naj bi ta cilj po učnem načrtu za geografijo (2011, str. 9) usvojili v šestem razredu, 
znotraj vsebinskega sklopa Življenje ob obalah in na otokih; Življenje na celini (učenec našteje, 
opiše in primerja prevladujoče reliefne oblike na Zemljinem površju).  
 
Primeri pravilnih odgovorov: dolina, ravnina, kotlina. 
 
Primeri napačnih (neustreznih) odgovorov: gričevje, hribovje, nižina, polje, planina, hribi, 
breg, cesta, izohipse, plastnice, vas, naselje, hosta, griči.  
 
Učenci so bili v povprečju (x̅ = 0,55) najmanj uspešni pri nalogi 1c, kjer so morali izračunati 
zračno razdaljo med dvema točkama. Rezultati kažejo, da je bilo pri tej nalogi uspešnih malo 
več kot polovica vseh učencev (55,2 %), kar 63,5 % šestošolcev in 30,0 % devetošolcev pa ima 
težave z razumevanjem pojma merilo in z izračunavanjem zračne razdalje. Pri analizi naloge 
smo opazili, da je nekaj učencev namesto zračne razdalje računalo relativno višino, večina pa 
je imela težave s pretvarjanjem merskih enot. Rezultati so nas nekoliko presenetili, saj naj bi 
učenci v drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju že poznali različne vrste meril ter jih znali 
tudi uporabljati (Učni načrt za geografijo 2011, str. 22).  
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Preglednica 36: Rezultati naloge 3a: geografska lega točk na zemljevidu  
razred 0 točk 1 točka 2 točki 3 točke SKUPAJ ?̅? SD 
f f % f f % f f % f f % f f % 
šestošolci 63 34,8 14 7,7 63 34,8 41 22,7 181 100,0 1,45 1,19 
devetošolci 36 15,7 12 5,2 105 45,7 77 33,5 230 100,0 1,97 1,00 
SKUPAJ 99 24,1 26 6,3 168 40,9 118 28,7 411 100,0 1,74 1,12 
 
Preglednica 36 prikazuje rezultate naloge 3a, s katero smo preverjali uspešnost določanja 
geografske lege posameznim točkam na zemljevidu. Učenci so morali trem točkam na 
zemljevidu določiti geografsko lego, pri čemer smo vsako pravilno določeno lego vrednotili z 
eno točko. Tako je največje možno število tri točke. Tudi pri tej nalogi so bili učenci devetega 
razreda v povprečju uspešnejši (x̅ = 1,97) od učencev šestega razreda (x̅ = 1,45), pri čemer je 
treba poudariti, da je razlika statistično pomembna (t = 4,680; α = 0,000*; g = 353). Večina 
učencev je točkam A in B znala pravilno določiti geografsko lego, nekoliko več težav pa so 
imeli z določanjem lege točke C, saj ta ni bila na označenem poldnevniku oz. vzporedniku. 
Vsem trem točkam na zemljevidu je tako pravilno določilo geografsko lego le 28,7 % učencev 
(22,7 % šestošolcev in 33,5 % devetošolcev).  
 
Preglednica 37: Rezultati naloge 2: namen uporabe različnih vrst zemljevidov  
razred 0 točk 1 točka 2 točki 3 točke SKUPAJ ?̅? SD 
f f % f f % f f % f f % f f % 
šestošolci 26 14,4 48 26,5 19 10,5 88 48,6 181 100,0 1,93 1,15 
devetošolci 10 4,3 32 13,9 18 7,8 170 73,9 230 100,0 2,51 0,89 
SKUPAJ 36 8,8 80 19,5 37 9,0 258 62,8 411 100,0 2,26 1,05 
 
Pri nalogi 2, s katero smo preverjali prepoznavanje namembnosti uporabe različnih 
zemljevidov, so morali učenci trem zemljevidom ob pomoči šestih predlaganih možnosti 
določiti ustrezen namen uporabe. V učnem načrtu za geografijo (2011, str. 22, 23) zasledimo 
več učnih ciljev, ustreznih tej nalogi, v različnih vsebinskih sklopih (npr. učenec bere različne 
tematske in splošne tiskane in digitalne zemljevide, učenec pravilno uporabi različne 
zemljevide itd.). Pri tej nalogi smo vsako pravilno določitev namena uporabe posameznega 
zemljevida vrednotili z eno točko, tako je največje možno število tri točke.  
 
Rezultati v preglednici 37 kažejo, da je kar 62,8 % učencev znalo ob pomoči šestih predlaganih 
možnosti poiskati pravilno namembnost posameznega izseka zemljevida. Vendar ob primerjavi 
uspešnosti po razredih ugotovimo, da so devetošolci v povprečju (x̅ = 2,51) bolj uspešni kot 
šestošolci (x̅ = 1,93), pri čemer je razlika statistično pomembna (t = 5,578; α = 0,000*; g = 331). 
Pri učencih šestega razreda je le slaba polovica (48,6 %) ob pomoči predlaganih možnosti za 
vse tri zemljevide izbrala pravilno namembnost, pri devetošolcih je bilo takšnih učencev 
73,9 %. Pri prepoznavanju pravilne uporabnosti posameznih izsekov zemljevidov je največ 
učencev zamenjevalo namembnost uporabe mestnega zemljevida in avtokarte. Tudi pri 
ugotavljanju namembnosti vremenskega zemljevida je imelo kar nekaj učencev težave, saj so 
namesto pravilne uporabnosti ugotavljanje vremena izbrali možnost ugotavljanje količine 
padavin.  
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Preglednica 38: Stopnja razvitosti kartografske pismenosti glede na razred učencev  
razred n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
šestošolci 181  
11 
0 11 6,46 2,62  
8,789 
 
333 
 
0,000* devetošolci 230 0 11 8,54 2,04 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultat t-testa je pokazal (preglednica 38), da je razlika med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama statistično pomembna, ničelno hipotezo zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se aritmetični sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 9 potrdimo.  
 
Preglednica 38 kaže, da devetošolci v povprečju dosegajo pomembno višjo stopnjo razvitosti 
kartografske pismenosti (x̅ = 8,54) kot šestošolci (x̅ = 6,46), prav tako so bili v povprečju 
uspešnejši pri vsaki posamezni nalogi. Tako šestošolci kot devetošolci so bili najbolj uspešni 
pri nalogi 1a, s katero smo preverjali razumevanje prikaza reliefa na zemljevidu (91,2 
šestošolcev in 98,7 % devetošolcev), in nekoliko manj pri nalogi 1d, s katero smo preverjali 
prepoznavanje in razumevanje kartografskih znakov (65,2 % šestošolcev in 86,1 % 
devetošolcev). Po uspešnosti sledijo naloga 1e, s katero smo preverjali razumevanje ptičje 
perspektive (59,7 % šestošolcev in 75,7 % devetošolcev), naloga 1b, s katero smo preverjali 
razumevanje reliefa na zemljevidu (54,7 % šestošolcev in 75,2 % devetošolcev), in naloga 2, s 
katero smo preverjali prepoznavanje namembnosti uporabe različnih zemljevidov (48,6 % 
šestošolcev in 73,9 % devetošolcev). Učenci so bili najmanj uspešni pri nalogi 1c, kjer so morali 
izračunati zračno razdaljo med dvema točkama (36,5 % šestošolcev in 70,0 % devetošolcev), 
in pri nalogi 3a, kjer so morali posameznim točkam na zemljevidu določiti geografsko lego 
(22,7 % šestošolcev in 33,5 % devetošolcev). Vidimo lahko, da uspešnost rešenih nalog sledi 
težavnosti, kar nas ne preseneča, saj naj bi razvijanje temeljnih tehnik in spretnosti branja 
zemljevida, kot pravi Brinovec (2004, str. 221), potekalo po načelu od lažjega k zahtevnejšemu. 
Torej učence najprej seznanimo s ptičjo perspektivo, nadaljujemo s kartografskimi znaki, 
zaključimo pa z matematičnimi elementi zemljevida (koordinate in merilo) ter z reliefom, 
prikazanim s plastnicami (prav tam).  
 
Na podlagi dobljenih rezultatov zaključujemo z ugotovitvijo, da devetošolci v primerjavi s 
šestošolci dosegajo pomembno boljšo stopnjo kartografske pismenosti tako nasploh kot tudi pri 
posameznih nalogah. Takšni rezultati so pričakovani in so v skladu s tezo M. Umkove (2001, 
str. 12, 45), ki pravi, da je kartografsko opismenjevanje dolgotrajen in vseživljenjski proces, pri 
katerem gre za razvijanje različnih kartografskih spretnosti. Čeprav se učenci začnejo 
kartografsko opismenjevati že na razredni stopnji, večino spretnosti usvojijo ob koncu 
osnovnošolskega izobraževanja (prav tam), zato ne preseneča, da devetošolci dosegajo višjo 
stopnjo kartografske pismenosti kot šestošolci. Ob analizi posameznih nalog ugotavljamo, da 
imajo tako šestošolci kot devetošolci največ težav z razumevanjem merila zemljevida ter 
branjem koordinatne mreže. Takšne rezultate lahko pojasnimo z dejstvom, da gre za težje, 
matematične elemente zemljevida, ki jih večina učenec usvoji ob koncu osnovnošolskega 
izobraževanja, saj je pogoj za njihovo razumevanje razvito abstraktno mišljenje (Umek in 
Hergan 2011, str. 419). Analiza rezultatov je pokazala, da imajo učenci manj težav s 
prepoznavanjem namembnosti uporabe različnih zemljevidov. Poleg tega so bili zelo uspešni 
tudi pri razumevanju ptičje perspektive in kartografskih znakov na zemljevidu.  
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Na osnovi analize rezultatov za kartografsko pismenost menimo, da bi bilo treba pri pouku 
geografije več pozornosti nameniti razvijanju temeljnih tehnik in spretnosti branja zemljevidov, 
saj so te pogoj za zahtevnejšo interpretacijo zemljevida (Umek 2001, str. 33). Učitelji bi lahko 
v pouk vključili več različnih nalog in dejavnosti, s katerimi bi pri učencih razvijali poznavanje 
in uporabo matematičnih elementov zemljevida (koordinate, merilo), saj so bili učenci pri teh 
dveh nalogah na testu znanja najmanj uspešni. Pri tem pa je še posebej pomembno, da učitelji 
z različnimi nalogami in dejavnostmi ne le razvijajo, temveč pri učencih tudi preverjajo 
razumevanje temeljnih tehnik in spretnosti branja različnih zemljevidov.  
 
Raziskovalno vprašanje 17: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v stopnji 
razvitosti kartografske pismenosti glede na spol? 
 
Hipoteza 10: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v stopnji razvitosti kartografske 
pismenosti glede na spol.  
 
Preglednica 39: Stopnja razvitosti kartografske pismenosti glede na spol učencev  
spol n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
ženske 217  
11 
0 11 7,70 2,55 0,618 409 
 
0,537 
moški 194 0 11 7,54 2,52 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 39), da učenke v povprečju (x̅ = 7,70) dosegajo nekoliko 
višjo stopnjo razvitosti kartografske pismenosti kot učenci (x̅ = 7,54), vendar so razlike zelo 
majhne in statistično nepomembne, zato ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. Med učenkami in učenci smo ugotavljali razlike v dosežku tudi za vsako 
nalogo posebej, a se te niso pokazale za statistično pomembne.  
 
6.3.2 Stopnja razvitosti prostorske pismenosti pri učencih šestega in devetega razreda  
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kakšna je stopnja razvitosti prostorske pismenosti pri učencih 
in ali se v tem razlikujejo glede na spol in razred, ki ga obiskujejo. Za preverjanje stopnje 
razvitosti prostorske pismenosti smo oblikovali dve nalogi. Z nalogo 3b smo preverjali 
prostorsko orientacijo na zemljevidu. Pri tem je treba opozoriti, da bi lahko to nalogo uvrstili 
tudi v kartografsko pismenost, saj gre za preverjanje spretnosti orientacije na zemljevidu. Kljub 
temu smo jo uvrstili v prostorsko pismenost, saj je za uspešno reševanje naloge potrebna 
ustrezna prostorska predstava o legi posameznih celin na zemljevidu glede na osnovne strani 
neba ter začetni poldnevnik in ekvator. Z nalogo 4 pa smo preverjali, ali imajo učenci 
izoblikovane ustrezne predstave o različnih reliefnih oblikah. Skupno število točk pri nalogah 
prostorske pismenosti je 12 točk.  
 
Raziskovalno vprašanje 18: Kakšna je stopnja razvitosti prostorske pismenosti pri učencih 
šestega in devetega razreda? 
 
Raziskovalno vprašanje 19: Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v stopnji razvitosti 
prostorske pismenosti? 
 
Hipoteza 11: Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v stopnji razvitosti prostorske pismenosti. 
122 
 
 
Preglednica 40: Rezultati naloge 3b: geografska lega celin glede na ekvator in začetni 
poldnevnik 
število 
doseženih točk 
razred SKUPAJ 
6. razred 9. razred 
0 točk f 3 3 6 
f % 1,7 1,3 1,5 
1 točka f 6 2 8 
f % 3,3 0,9 1,9 
2 točki f 13 12 25 
f % 7,2 5,2 6,1 
3 točke f 25 12 37 
f % 13,8 5,2 9,0 
4 točke f 38 40 78 
f % 21,0 17,4 19,0 
5 točk f 69 89 158 
f % 38,1 38,7 38,4 
6 točk f 15 43 58 
f % 8,3 18,7 14,1 
7 točk f 12 29 41 
f % 6,6 12,6 10,0 
SKUPAJ f 181 230 411 
f % 100,0 100,0 100,0 
?̅?  4,30 4,90 4,64 
SD 1,49 1,42 1,48 
 
Preglednica 40 prikazuje rezultate za nalogo 3b, s katero smo preverjali prostorsko orientacijo 
na zemljevidu. Naloga je vsebovala pet trditev, za katere so morali učenci presoditi, ali so 
pravilne ali napačne, slednje pa je bilo treba tudi popraviti. Vsako pravilno obkroženo trditev 
smo vrednotili z eno točko, pravilno popravljeno trditev pa z dodano točko. Dve izmed podanih 
trditev sta bili napačni, tako je bilo največje možno število sedem točk.  
 
Iz preglednice 40 je razvidno, da so bili devetošolci v povprečju bolj uspešni (x̅ = 4,90) kot 
šestošolci (x̅ = 4,30), pri čemer je treba poudariti, da je razlika statistično pomembna (t = 4,207; 
α = 0,000; g = 409). Analiza rezultatov je ponovno pokazala, da učenci zelo nenatančno berejo 
navodila, saj večina ni popravila napačnih trditev. Tako je celotno nalogo pravilno rešilo le 41 
učencev (10,0 %), od tega 12 šestošolcev (6,6 %) in 29 devetošolcev (12,6 %). Od 411 učencev 
jih je 231 (56,2 %) uspešno presodilo pravilnost oz. napačnost vseh petih trditev, le 107 učencev 
(26,0 %) pa je napačne trditve tudi popravilo. Opazili smo, da imajo šestošolci v primerjavi z 
devetošolci več težav z orientacijo na zemljevidu, in sicer z določanjem osnovnih strani neba, 
da med seboj zamenjujejo ekvator in začetni poldnevnik ter posamezne celine. Zadnjo trditev 
(Severna Amerika v celoti leži južno od ekvatorja) je večina učencev popravila pravilno 
(Severna Amerika leži v celoti severno od ekvatorja.). Več težav pa so imeli pri drugi trditvi 
(Azija leži vzhodno od ekvatorja), saj je večina učencev zapisala, da Azija leži severno od 
ekvatorja (pravilna rešitev: severno in južno od ekvatorja ali vzhodno od začetnega 
poldnevnika). Omenjene težave pri prostorski orientaciji na zemljevidu lahko za boljšo 
nazornost podkrepimo z nekaj odgovori s testa znanja. V poševnem tisku so napačni popravki 
učencev, v oklepaju pa pravilne rešitve.  
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Evropa leži vzhodno (vzhodno in zahodno) od začetnega poldnevnika. 
 
Evropa leži severno (vzhodno in zahodno) od začetnega poldnevnika. 
 
Azija leži severno (severno in južno) od ekvatorja.  
 
Azija leži zahodno (severno in južno) od ekvatorja.  
 
Avstralija leži južno in severno (v celoti južno) od ekvatorja.  
 
Južna Amerika leži vzhodno (zahodno) od začetnega poldnevnika. 
 
Severna Amerika v celotni leži vzhodno (severno) od ekvatorja.  
 
Severna Amerika leži južno in severno (v celoti severno) od ekvatorja.  
 
Severna Amerika v celoti leži severno od začetnega poldnevnika (ekvatorja).  
 
Preglednica 41: Rezultati naloge 4: reliefne oblike  
razred 0 točk 1 točka 2 točki 3 točke 4 točke 5 točk SKUPAJ ?̅? SD 
f f % f f % f f % f f % f f % f f % f f % 
6. razred 2 1,1 7 3,9 14 7,7 52 28,7 3 1,7 103 56,9 181 100,0 3,97 1,30 
9. razred 4 1,7 1 0,4 11 4,8 30 13,0 1 0,4 183 79,6 230 100,0 4,49 1,10 
SKUPAJ 6 1,5 8 1,9 25 6,1 82 20,0 4 1,0 286 69,6 411 100,0 4,26 1,22 
 
Pri nalogi 4, s katero smo preverjali prostorsko predstavo, so morali učenci pet skic reliefnih 
oblik povezati z ustreznimi slikami, pri čemer smo vsako pravilno povezavo vrednotili z eno 
točko. Tudi pri tej nalogi so bili devetošolci v povprečju uspešnejši (x̅ = 4,49) od šestošolcev 
(x̅ = 3,97) (preglednica 41) in te razlike so se pokazale kot statistično pomembne (t = 4,302; α 
= 0,000*; g = 351). Rezultati kažejo, da imajo večina učencev ustrezne prostorske predstave, 
saj je celotno nalogo pravilno rešilo 286 učencev (69,6 %), od tega dobra polovica učencev 
šestega razreda (56,9 %) in približno 80 % učencev devetega razreda. Rezultati analize kažejo, 
da je največ učencev uspešno povezalo skico in sliko vintgarske soteske, ostale skice reliefnih 
oblik (dolini v obliki črk U in V, kanjon ter ploska dolina) pa so pogosto zamenjevali med seboj 
z ustrezno sliko. Največ učencev je zamenjevalo dolini v obliki črtk U in V ter kanjonsko dolino 
z dolino v obliki črke U ali plosko dolino.  
 
Preglednica 42: Stopnja razvitosti prostorske pismenosti glede na razred učencev  
razred n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
šestošolci 181  
12 
2 12 8,27 2,21 5,430 359 0,000* 
devetošolci 230 0 12 9,39 1,92 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultat t-testa je pokazal (preglednica 42), da je razlika med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama statistično pomembna, ničelno hipotezo zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se aritmetični sredini v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 11 potrdimo.  
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Preglednica 42 kaže, da so devetošolci v povprečju dosegli višjo stopnjo razvitosti prostorske 
pismenosti (x̅ = 9,39) kot šestošolci (x̅ = 8,27), prav tako so bili v povprečju uspešnejši pri obeh 
nalogah (3a in 4). Učenci šestega in devetega razreda so bili v povprečju bolj uspešni pri nalogi 
4, s katero smo preverjali, ali imajo izoblikovane ustrezne predstave o različnih reliefnih 
oblikah (56,9 % šestošolcev in 79, 6 % devetošolcev), kot pa pri nalogi 3b, s katero smo 
preverjali prostorsko orientaciji na zemljevidu (6,6 % šestošolcev in 12,6 % devetošolcev).  
 
Dobljene rezultate zaključujemo z ugotovitvijo, da devetošolci v primerjavi s šestošolci 
dosegajo boljšo stopnjo prostorske pismenosti tako nasploh kot tudi pri posameznih nalogah. 
Tako šestošolci kot devetošolci so bili uspešnejši pri nalogi 4, s katero smo preverjali prostorsko 
predstavo. Analiza naloge je pokazala, da ima 56,9 % šestošolcev in 79,6 % devetošolcev 
izoblikovane ustrezne prostorske predstave, saj so vseh pet skic reliefnih oblik povezali z 
ustreznimi slikami. Pri tem so bili v povprečju učenci devetega razreda uspešnejši od učencev 
šestega razreda. Čeprav učne cilje, ki se navezujejo na oblikovanje prostorskih predstav, v 
učnem načrtu za geografijo (2011, str. 10) zasledimo v šestem razredu (npr. učenec »pridobiva 
prostorske predstave o domačem kraju, pokrajini in državi«), je razumljivo, da imajo starejši 
učenci pravilnejše prostorske predstave, saj se te skozi izobraževanje postopno oblikujejo. Tako 
z leti šolanja učenci pridobivajo neposredne izkušnje o prostoru in imajo več teoretičnega 
znanja, s katerim lahko osmislijo konkretne zaznave ter oblikujejo celostne predstave o 
prostoru. Analiza rezultatov je pokazala, da imajo tako šestošolci kot devetošolci nekoliko več 
težav z orientacijo na zemljevidu, saj je 44,2 % učencev šestega razreda in 65,7 % učencev 
devetega razreda uspešno presodilo pravilnost oz. napačnost vseh petih trditev. Od 107 učencev 
(26,0 %), ki so trditvi tudi popravili, je trditvi pravilno popravilo le 6,6 % šestošolcev in 12,6 % 
devetošolcev. Nizki rezultati, predvsem šestošolcev, so nas presenetili, saj gre za operativni cilj, 
ki naj bi ga učenci usvojili v šestem razredu osnovne šole: učenec »se orientira na globusu in 
zemljevidu sveta na podlagi strani neba in izhodiščnega poldnevnika ter vzporednika« (Učni 
načrt za geografijo v osnovni šoli 2011, str. 9). 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov menimo, da bi bilo treba pri pouku geografije več pozornosti 
nameniti razvijanju orientacije na zemljevidu in v prostoru ter s tem tudi oblikovanju pravilnih 
prostorskih predstav. Pomembno je, da učitelji učencem omogočijo raznovrstno učno gradivo 
in dejavnosti (npr. ekskurzije, terensko delo, izlete itd.), s katerimi pridobivajo neposredne 
izkušnje o prostoru. Pri tem je treba posebno pozornost nameniti izboru takšnega (slikovnega) 
gradiva, ki odslikava kompleksnost prostora, torej tako njegove fizičnogeografske kot 
družbenogeografske značilnosti, saj lahko zanemarjanje enih značilnosti prispeva k oblikovanju 
nepopolnih prostorskih predstav. Pomembno je, da učitelji v pouk premišljeno vključujejo tisto 
učno gradivo in dejavnosti, s katerimi bodo prispevali k oblikovanju celostnih prostorskih 
predstav pri učencih, hkrati pa jih seznanjajo z informacijami različnih medijev ter jih navajajo 
na presojo njihove zanesljivosti. Ne nazadnje pa ne smemo prezreti dejstva, da se predstave ne 
oblikujejo zgolj v vzgojno-izobraževalnem procesu, ampak so tudi rezultat družbenega okolja 
ter posameznikovih interesov, izkušenj in vedenj (Urbanc idr. 2016, str. 100, 101).  
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Raziskovalno vprašanje 20: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v stopnji 
razvitosti prostorske pismenosti glede na spol? 
 
Hipoteza 12: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v stopnji razvitosti prostorske 
pismenosti glede na spol.  
 
Preglednica 43: Stopnja razvitosti prostorske pismenosti glede na spol učencev  
spol n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
ženske 217  
12 
2 12 9,09 2,21 1,945 409 0,052 
moški 194 0 12 8,68 2,02 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Iz preglednice 43 je razvidno, da učenke v povprečju (x̅ = 9,09) dosegajo višjo stopnjo razvitosti 
prostorske pismenosti kot učenci (x̅ = 8,68), vendar razlike niso statistično pomembne. Ničelno 
hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
 
Analiza rezultatov za posamezni nalogi kaže, da so bile tako učenke kot učenci bolj uspešni pri 
nalogi 4, s katero smo preverjali, ali imajo izoblikovane ustrezne predstave o različnih reliefnih 
oblikah (76,0 % učenk in 62,4 % učencev), kot pa pri nalogi 3b, s katero smo preverjali 
prostorsko orientacijo na zemljevidu (11,5 % učenk in 8,2 % učencev). Pri obeh nalogah pa so 
bile učenke v povprečju uspešnejše od učencev. Pri nalogi 4 so se pokazale statistično 
pomembne razlike (t = 2,281; α = 0,023*; g = 401), pri nalogi 3b pa razlike med vzorčnima 
aritmetičnima sredinama niso statistično pomembne.  
 
6.3.3 Poznavanje geografskih strokovnih izrazov pri učencih šestega in devetega razreda 
 
V okviru raziskave nas je zanimalo, katere geografske strokovne izraze poznajo učenci in ali se 
razlikujejo glede na spol in razred, ki ga obiskujejo. Poznavanje strokovne geografske 
terminologije smo preverjali z nalogo 5, kjer so učenci morali opredeliti pojme zemljevid, 
kompas in nadmorska višina. Pri izboru smo upoštevali, da gre za pojme, ki naj bi jih učenci po 
ciljih osnovnošolskega učnega načrta za geografijo (2011) že usvojili. Prav tako pa smo izbrali 
pojme, katerih razumevanje ni pomembno le v geografski stroki, ampak tudi v vsakdanjem 
življenju. Vsako pravilno opredelitev posameznega pojma smo vrednotili z eno točko, tako je 
največje možno število tri točke.  
 
Raziskovalno vprašanje 21: Katere geografske strokovne izraze poznajo učenci šestega in 
devetega razreda? 
 
Preglednica 44: Rezultati naloge 5: poznavanje geografske strokovne terminologije  
  pojem  razred 0 točk 1 točka SKUPAJ ?̅? SD 
f f % f f % f f % 
zemljevid šestošolci 105 58,0 76 42,0 181 100,0 0,42 0,49 
devetošolci 158 68,7 72 31,3 230 100,0 0,31 0,46 
SKUPAJ 263 64,0 148 36,0 411 100,0 0,36 0,48 
kompas šestošolci 75 41,4 106 58,6 181 100,0 0,59 0,49 
devetošolci 82 35,7 148 64,3 230 100,0 0,64 0,48 
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Iz preglednice 44 je razvidno, da so imeli učenci največ težav z opredelitvijo pojma zemljevid, 
saj ga je pravilno opredelila le slaba polovica šestošolcev (42,0 %) ter samo 31,3 % 
devetošolcev, nekoliko bolj uspešni so bili pri opredelitvi pojma kompas (58,6 % šestošolcev 
in 64,3 % devetošolcev) ter najbolj uspešni pri opredelitvi pojma nadmorska višina (68,5 % 
šestošolcev in 67,8 % devetošolcev). Analiza rezultatov je ponovno pokazala, da učenci 
nenatančno berejo navodila, saj je naloga zahteva opredelitev pojmov, velika večina učencev 
pa je odgovarjala z eno besedo. Ugotavljamo, da učenci vedo, kaj določen geografski pojem 
pomeni, vendar ga ne znajo strokovno pravilno opredeliti. To se je najbolj pokazalo pri pojmu 
zemljevid. Pri opredelitvi pojma kompas učenci niso imeli težav, pri nadmorski višini pa je 
nekaj učencev pojem zamenjalo z relativno višino. V nadaljevanju je predstavljenih nekaj 
primerov opredelitev geografskih pojmov s testa znanja.  
 
Primeri pravilnih opredelitev pojma zemljevid: 
 
Je pomanjšana upodobitev Zemljinega površja na ravni ploskvi. 
Je ravna ploskev, na kateri je v pomanjšanem merilu prikazano površje Zemlje.  
Zemljevid ali geografska karta je pomanjšana slika Zemljinega površja na ravni ploskvi. 
Je pomanjšana in poenostavljena upodobitev Zemljinega površja na ravni ploskvi.  
 
Primeri nepopolnih, napačnih opredelitev pojma zemljevid: karta; pripomoček; karta z 
zemljevidom; karta s kraji; karta za orientacijo; za orientacijo v naravi; pripomoček za pot; 
slika nekega območja; pripomoček za iskanje krajev. 
 
Primeri pravilnih opredelitev pojma kompas: 
 
Je naprava, ki nam z magnetno iglo kaže smeri neba, da se lažje orientiramo. 
Je naprava, ki nam pomaga določiti smeri neba. Zaradi magnetnega polja se vedno obrne proti 
severu. 
Je predmet, ki s pomočjo magnetne igle kaže na sever. 
 
Primeri nepopolnih, napačnih opredelitev pojma kompas: določa smeri neba; naprava za 
usmerjanje; določanje smeri; magnetna ura; pokaže sever; orientacija v naravi. 
 
Primeri pravilnih opredelitev pojma nadmorska višina: 
 
Je navpična razdalja od morske gladine do neke točke. 
Je višina merjena od gladine morja do neke točke na Zemljinem površju. 
 
Primeri nepopolnih, napačnih opredelitev pojma nadmorska višina: višina nad gladino; višina; 
višina na kateri smo; višina od morja.  
 
 
 
SKUPAJ 157 38,2 254 61,8 411 100,0 0,62 0,49 
nadmorska 
višina 
šestošolci 57 31,5 124 68,5 181 100,0 0,69 0,47 
devetošolci 74 32,2 156 67,8 230 100,0 0,68 0,47 
SKUPAJ 131 31,9 280 68,1 411 100,0 0,68 0,47 
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Raziskovalno vprašanje 22: Ali se šestošolci in devetošolci razlikujejo v poznavanju 
geografskih strokovnih izrazov?  
 
Hipoteza 13: Šestošolci in devetošolci se razlikujejo v poznavanju geografskih strokovnih 
izrazov. 
 
Preglednica 45: Poznavanje geografske strokovne terminologije glede na razred učencev  
razred n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
šestošolci 181  
3 
0 3 1,69 1,06 0,549 409 0,583 
devetošolci 230 0 3 1,63 1,00 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultat t-testa ni pokazal statistično pomembnih razlik med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama (preglednica 45), ničelno hipotezo obdržimo in o osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
 
Analiza rezultatov za posamezen geografski pojem je pokazala, da so bili šestošolci v povprečju 
uspešnejši pri opredelitvi pojmov zemljevid (x̅610 = 0,42; x̅911 = 0,31) in nadmorska višina (x̅6 = 
0,69; x̅9 = 0,68), devetošolci pa pri opredelitvi pojma kompas (x̅9 = 0,64; x̅6 = 0,42; x̅9 = 0,59). 
Pri tem so se statistično pomembne razlike pokazale le pri opredelitvi pojma zemljevid (t = 
2,232; α = 0,026*; g = 375), pri opredelitvi pojma kompas in nadmorska višina pa razlike med 
vzorčnima aritmetičnima sredinama niso bile statistično pomembne. Razlog za takšne rezultate 
najverjetneje izhaja iz dejstva, da učenci opredelitve omenjenih geografskih izrazov podrobneje 
spoznavajo v šestem razredu pri vsebinskem sklopu Orientacija in upodabljanje Zemljinega 
površja. Pri tem je možno, da se učenci opredelitev strokovnih izrazov učijo dobesedno na 
pamet brez razumevanja, zato jih z leti šolanja hitro pozabijo.  
 
Raziskovalno vprašanje 23: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v poznavanju 
geografskih strokovnih izrazov glede na spol? 
 
Hipoteza 14: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v poznavanju geografskih 
strokovnih izrazov glede na spol.  
 
Preglednica 46: Poznavanje geografske strokovne terminologije glede na spol učencev  
spol n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
ženske 217  
3 
0 3 1,79 0,96 2,802 391 0,005* 
moški 194 0 3 1,51 1,07 
*
Izvedena aproksimativna metoda. 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk 
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultati za vzorec kažejo (preglednica 46), da so bile učenke pri poznavanju geografskih 
strokovnih izrazov v povprečju uspešnejše (x̅ = 1,79) od učencev (x̅ = 1,51). Rezultat t-testa je 
pokazal, da je razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama statistično pomembna, ničelno 
                                                          
10 Povprečno število doseženih točk pri šestošolcih. 
11 Povprečno število doseženih točk pri devetošolcih. 
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hipotezo zavrnemo in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetični sredini 
v osnovni množici razlikujeta. Hipotezo 14 potrdimo.  
 
Razlike v poznavanju geografskih strokovnih izrazov glede na spol so se pokazale tudi pri 
posameznih geografskih pojmih. Učenke so bile uspešnejše od učencev pri opredeljevanju 
pojma zemljevid (t = 2,252; α = 0,025*; g = 408) in kompas (t = 4,525; α = 0,000*; g = 390). 
Učenci pa so bili uspešnejši od učenk pri opredeljevanju pojma nadmorska višina, vendar t-test 
ni pokazal statistično pomembnih razlik (t = 0,812; α = 0,417; g = 409). 
  
6.4 BRALNA PISMENOST UČENCEV 6. IN 9. RAZREDA PRI POKU GEOGRAFIJE IN 
POGOSTOST UPORABE RAZLIČNIH BRALNIH UČNIH STRATEGIJ  
 
Raziskovalno vprašanje 24: Ali se učenci šestega in devetega razreda razlikujejo v skupnem 
dosežku na testu znanja (v kartografski in prostorski pismenosti ter v poznavanju geografskih 
strokovnih izrazov) glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij?  
 
Hipoteza 15: Učenci šestega in devetega razreda se razlikujejo v skupnem dosežku na testu 
znanja (v kartografski in prostorski pismenosti ter v poznavanju geografskih strokovnih 
izrazov) glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih strategij. 
 
Učence smo glede na pogostost uporabe bralnih učnih startegij razdelili v dve skupini glede na 
dosežen rezultat pri prvem vprašnju tako, da smo v prvo skupino uvrstili učence, ki so dosegli 
do polovice točk, v drugo pa učence, ki so dosegli več kot polovico točk. Najvišje možno 
številno doseženih točk je 76.  
 
Preglednica 47: Skupni dosežek na testu znanja glede na pogostost uporabe različnih bralnih 
učnih strategij pri učenju geografije 
pogostost 
uporabe bralnih 
učnih strategij 
n Maxm Mind Maxd ?̅? SD t-test g α 
redko 46 26 
 
9 25 17,91 3,40 0,742 371 0,459 
pogosto 327 5 26 18,40 4,24 
Maxm – najvišja možna vrednost doseženih točk 
Mind – najnižja dosežena vrednost točk  
Maxd – najvišja dosežena vrednost točk 
 
Rezultati za vzorec kažejo (Preglednica 47), da so učenci, ki pogosteje uporabljajo različne 
bralne učne strategije, v povprečju dosegli nekoliko boljši rezultat pri kartografski in prostorski 
pismenosti ter pri poznavanju geografskih strokovnih izrazov kot učenci, ki te vrste strategij 
uporabljajo redkeje. Vendar so razlike zelo majhne in statistično nepomembne, zato ničelno 
hipotezo obdržimo, o osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
 
Razlog za takšne rezultate lahko iščemo v tem, da je test znanja vseboval predvsem naloge, s 
katerimi smo preverjali specifično pismenost pri geografiji, ne pa splošne bralne pismenosti, 
zato ne preseneča, da med učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije, in 
učenci, ki jih uporabljajo redkeje, ni pomembnih razlik v dosežku na testu znanja. Podobno 
ugotavlja S. Pečjak (1999b, str. 150), ki je z raziskavo potrdila, da uporaba posameznih bralnih 
učnih strategij bistveno ne pripomore k učenčevemu napredku pri branju zemljevidov, saj 
kartografsko opismenjevanje poteka drugače kot učenje branja besedil. Prav tako smo ločeno 
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ugotavljali, ali se učenci razlikujejo v dosežkih pri kartografski in prostorski pismenosti ter pri 
poznavanju geografskih strokovnih izrazov glede na pogostost uporabe različnih bralnih učnih 
strategij. Analiza rezultatov kaže, da med učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne učne 
strategije, in učenci, ki jih uporabljajo redkeje, ni statistično pomembnih razlik v stopnji 
razvitosti kartografske in prostorske pismenosti. Statistično pomembne razlike pa so se 
pokazale pri opredeljevanju geografskih strokovnih izrazov (t = 2,594; α = 0,010; g = 371), pri 
čemer so učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije, v povprečju dosegli 
boljši dosežek (x̅=1,74) pri poznavanju geografske strokovne terminologije kot učenci, ki te 
vrste strategij uporabljajo redkeje (x̅=1,33). Razlog za takšne rezultate lahko iščemo v tem, da 
je naloga, s katero smo preverjali poznavanje geografske terminologije, od učencev zahtevala 
razumevanje geografskih pojmov in tvorjenje opredelitev. Zato ne preseneča, da so učenci, ki 
pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije, v povprečju uspešnejši pri opredelitvi 
geografskih pojmov kot učenci, ki te vrste strategij uporabljajo redkeje.  
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IV. SKLEPNE UGOTOVITVE  
 
V empiričnem delu magistrskega dela smo ugotovili, da učenci šestih in devetih razredov pri 
učenju geografije uporabljajo različne vrste bralnih učnih strategij, pri tem pa posameznih vrst 
ne uporabljajo enako pogosto. Učenci pri učenju geografije najpogosteje uporabljajo naslednje 
bralne učne strategije: večkratno branje zahtevnih, manj razumljivih delov učne snovi, 
ponovitev učne snovi z večkratnim branjem, natančno branje nove učne snovi, ponovitev učne 
snovi s svojimi besedami ter spremljanje razumevanja med branjem besedila (pri vseh teh 
postavkah je bila povprečna ocena 3 ali več). Redkeje pa uporabljajo naslednje bralne učne 
strategije: podčrtovanje ključnih besed v besedilu, izpis ključnih besed v kratkih stavkih, 
zastavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje med branjem besedila, ureditev, povezovanje 
ključnih besed, zapis obrobnih oznak, ponovitev učne snovi z razlago sošolcu, zastavljanje 
vprašanj pred branjem učne snovi, dopolnitev učne snovi z drugimi viri, različni načini 
podčrtovanja ključnih besed v besedilu in izražanje lastnega mnenja o učni snovi (pri vseh 
postavkah je bila povprečna ocena pod 2,5).  
 
Rezultati raziskave so pokazali statistično pomembne razlike v pogostosti uporabe bralnih 
učnih strategij glede na razred učencev. Tako si šestošolci statistično pomembno pogosteje kot 
devetošolci pred branjem učne snovi zastavljajo vprašanja, kaj že vedo o učni snovi, se 
pogosteje ustavijo pri besedah ali stavkih, ki jih ne razumejo, in si jih skušajo razložiti, med 
učenjem si pogosteje zastavljajo vprašanja v zvezi s snovjo in odgovarjajo nanje, med branjem 
si ob robu besedila pogosteje zapišejo oznake, pogosteje ponovijo učno snov z večkratnim 
branjem ter z zastavljanjem vprašanj in odgovarjanjem nanje. Devetošolci pa si v nasprotju s 
šestošolci statistično pomembno pogosteje po branju besedila izpišejo ključne besede, misli v 
nekaj kratkih stavkih. Statistično pomembne razlike so se pokazale tudi v učnem uspehu 
učencev pri geografiji glede na pogostost uporabe nekaterih posameznih bralnih učnih strategij, 
medtem ko med učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije, in učenci, ki 
jih uporabljajo redkeje, ni statistično pomembnih razlik v učnem uspehu nasploh. Rezultati 
raziskave so pokazali, da so za doseganje boljšega učnega uspeha pri geografiji ključne 
naslednje bralne učne strategije: prelet učne snovi pred branjem besedila, natančno branje nove 
učne snovi, spremljanje razumevanja med branjem besedila in povezovanje prebranega s 
predznanjem.  
 
Rezultati glede pripisovanja pomena uporabi različnih bralnih učnih strategij pri učenju 
geografije so pokazali, da učenci v povprečju pripisuje velik pomen uporabi bralnih učnih 
strategij v različnih fazah učnega procesa. Učenci v povprečju največji pomen pripisujejo 
naslednjim strategijam pri učenju geografije: spremljanje razumevanja med branjem besedila, 
ponovitev učne snovi s svojimi besedami in nazorno predstavljanje učne snovi med branjem 
besedila (pri vseh treh postavkah je bila povprečna ocena nad 3). Najmanj pa je učencem pri 
učenju geografije pomembna strategija zastavljanja vprašanj pred branjem učnega gradiva (v 
povprečju je bila ocena 2,48). Ugotovili smo, da učenci, ki pripisujejo večji pomen uporabi 
različnih bralnih učnih strategij, v povprečju te strategije pri učenju geografije tudi pogosteje 
uporabljajo. Pri tem so se statistično pomembne razlike pokazale v pogostosti uporabe različnih 
bralnih učnih strategij tako nasploh kot tudi v uporabi vsake posamezne strategije. Zato je 
pričakovano, da šestošolci pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije kot devetošolci, 
saj jim tudi v povprečju pripisujejo večji pomen pri učenju geografije. Učencem šestega razreda 
so tudi posamezne bralne učne strategije pri učenju geografije pomembnejše kot učencem 
devetega razreda. Statistično pomembne razlike pa so se pokazale pri naslednjih strategijah: 
zastavljanje vprašanj pred branjem besedila, spremljanje razumevanja med branjem besedila, 
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nazorno predstavljanje učne snovi med branjem besedila in ponovitev učne snovi s svojimi 
besedami. Poleg tega smo ugotovili, da med učenci, ki uporabi različnih bralnih učnih strategij 
pripisujejo večji pomen, in učenci, ki ji pripisujejo manjši pomen, ni pomembnih razlik v učnem 
uspehu pri geografiji nasploh. Statistično pomembne razlike v učnem uspehu pa so se pokazale 
le pri strategiji nazornega predstavljanja učne snovi med branjem besedila. Pri tem so učenci, 
ki tej strategiji pripisujejo večji pomen, v povprečju učno uspešnejši od učencev, ki ji pripisujejo 
manjši pomen.  
 
V raziskavi smo proučevali tudi, kakšno je stanje na področju razvijanja bralnih učnih strategij 
pri pouku geografije. Ugotovili smo, da učitelji po lastni oceni pri pouku geografije 
najpogosteje razvijajo naslednje bralne učne strategije: ponovitev učne snovi s svojimi 
besedami, ureditev, povezovanje ključnih besed, zastavljanje vprašanj pred branjem besedila 
ter spremljanje razumevanja med branjem besedila in pojasnjevanje novih, neznanih besed (pri 
vseh postavkah je bila povprečna ocena nad 3). Medtem ko učenci v povprečju ocenjujejo, da 
jim učitelji najpogosteje pred branjem učnega gradiva zastavijo vprašanje, kaj že vedo o snovi, 
ki jo bodo prebrali (edina postavka s povprečno oceno nad 3). Najredkeje glede na povprečno 
oceno pa tako učitelji kot učenci razvijajo/uporabljajo strategijo obrobnih oznak. Poleg tega so 
rezultati pokazali, da so razlike med šestošolci in devetošolci v mnenju o tem, kako pogosto jih 
učitelji pri pouku geografije seznanjajo z različnimi bralnimi učnimi strategijami in jih 
usmerjajo k njihovi uporabi, zelo majhne. Statistično pomembne razlike so se pokazale le pri 
posameznih strategijah (podčrtovanje ključnih besed v besedilu, zastavljanje vprašanj med 
branjem besedila in ureditev, povezovanje ključnih besed), za katere so devetošolci ocenili 
večjo pogostost seznanjenja in usmerjanja k njihovi uporabi pri pouku geografije kot šestošolci.  
 
Rezultati o ocenah učiteljev o pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku 
geografije so pokazali majhne razlike glede na starost učiteljev. Statistično pomembne razlike 
so se pokazale le pri strategiji preleta učne snovi pred branjem besedila, za katero so starejši 
učitelji ocenili večjo pogostost razvijanja pri pouku geografije kot mlajši učitelji. Poleg tega so 
rezultati pokazali pomembne razlike med učitelji in učenci v ocenah pogostosti razvijanja vseh 
posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije (z izjemo strategije zastavljanja 
vprašanj pred branjem učnega gradiva), pri čemer so učitelji v povprečju podali pomembno 
višje ocene. Glede na to, da naša raziskava temelji na samooceni sodelujočih učiteljev in 
učencev, se zastavlja vprašanje, ali so se učitelji realno ocenili ali so podali višje, bolj zaželene 
ocene o pogostosti razvijanja različnih bralnih učnih strategij. Po drugi strani pa nižje ocene 
učencev v primerjavi z učitelji verjetno kažejo na to, da razvijanje strategij pri pouku geografije 
pogosto poteka na impliciten način, saj jih učenci redkeje zaznavajo.  
 
Na podlagi dobljenih rezultatov menimo, da bi bilo treba predvsem v nižjih razredih, ko so 
učenci manj občutljivi za prepoznavanje različnih bralnih učnih strategij, le-te razvijati na bolj 
ekspliciten način, v višjih razredih pa je lahko večji poudarek na implicitnem poučevanju 
strategij. Pri tem je morda še posebej pomembno, da učitelji pri pouku geografije pogosteje 
razvijajo tiste strategije, ki jih učence redkeje uporabljajo pri učenju geografije, in tiste, za 
katere so ocenili manjšo pogostost seznanjanja in usmerjanja k njihovi uporabi. Tako bi lahko 
učenci pri pouku pogosteje brali različna besedila in si podčrtovali bistvene informacije z 
različnimi barvami, črtami, zapisovali pomembne besede ali oznake na rob besedila ter si 
zastavljali različna vprašanja o učni vsebini in iskali odgovore nanje. Učno snov bi lahko učenci 
namesto klasičnega frontalnega pogovora ponovili v dvojicah ali manjših skupinah, pri čemer 
bi bil poudarek ne le na obnovi učne snovi, ampak tudi na kritični analizi besedila. Poleg tega 
bi lahko učenci pogosteje pri pouku ali za domačo nalogo naučeno snov dopolnili s podatki, 
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informacijami iz drugih virov. Učitelji naj učencem ponudijo raznoliko, aktualno, zanimivo 
gradivo s področja stroke ter jim pomagajo naučeno snov medpredmetno povezati. Pri tem pa 
je pomembno, da učenci ne le poznajo, temveč da znajo sistematično uporabljati bralne učne 
strategije, saj so te, kakor poudarjajo in empirično dokazujejo številni avtorji, ključen dejavnik 
pri razvoju bralne pismenosti in s tem učne uspešnosti učencev (Dignath idr. 2008, Dongil idr. 
2008 v Pečjak 2013, str. 157–159; Lavery 2008 v Pečjak in Gradišar 2012, str. 124, 125; Štraus 
idr. 2010, str. 14).  
 
V raziskavi smo prav tako ugotovili, da kar 59,7 % učiteljev ocenjuje razvijanje različnih 
bralnih učnih strategij kot zelo pomembno dejavnost pri pouku geografije. Od vseh anketiranih 
učiteljev se je večina ocenila kot dobro (79,1 %) ali zelo dobro (11,9 %) usposobljene za 
razvijanje različnih bralnih učnih strategij. Ob takšnih rezultatih bi bilo smiselno opraviti 
podrobnejšo raziskavo o usposobljenosti učiteljev za razvijanje različnih bralnih učnih strategij, 
saj predvidevamo, da so učitelji podali višje, bolj zaželene odgovore. Z izvedbo intervjujev z 
učitelji geografije in opazovanjem njihovega poučevanja v razredu bi dobili realnejšo sliko o 
njihovi usposobljenosti za razvijanje različnih bralnih učnih strategij. Poleg tega bi bilo dobro 
intervjuvati tudi druge strokovne in vodstvene delavce, s čimer bi preverili, kako šole skrbijo 
za usposabljanje strokovnih delavcev na področju razvijanja bralnih učnih strategij in s tem 
bralne pismenosti učencev.  
 
Rezultati raziskave PISA 2015 kažejo, da se je bralna pismenost slovenskih učenk in učencev 
v zadnjih letih bistveno izboljšala (Štraus idr. 2016, str. 63). Tudi rezultati naše raziskave so 
pokazali, da učenci v povprečju dosegajo dobro bralno pismenost, ki jo izkazujejo pri pouku 
geografije. Učenci so v povprečju najboljše rezultate dosegli pri prostorski pismenosti (v 
povprečju uspešnih 68,9 % šestošolcev in 78,3 % devetošolcev), sledi kartografska pismenost 
(v povprečju uspešnih 58,7 % šestošolcev in 77,6 % devetošolcev). Največ težav pa so imeli z 
opredelitvijo geografskih strokovnih izrazov (v povprečju uspešnih 56,3 % šestošolcev in 
54,3 % devetošolcev). Rezultati so pokazali, da devetošolci v povprečju dosegajo pomembno 
višjo stopnjo razvitosti kartografske in prostorske pismenosti kot šestošolci, medtem ko se 
učenci šestega in devetega razreda pomembno ne razlikujejo v poznavanju geografske 
strokovne terminologije. Statistično pomembne razlike so se pokazale le pri opredeljevanju 
pojma zemljevid, pri čemer so bili učenci šestega razreda uspešnejši od učencev devetega 
razreda. Poleg tega smo ugotovili, da se učenke in učenci pomembno ne razlikujejo v stopnji 
razvitosti kartografske in prostorske pismenosti nasploh. Analiza posameznih nalog pa je 
pokazala, da imajo učenke v povprečju izoblikovane ustreznejše predstave o različnih reliefnih 
oblikah kot učenci, pri čemer je razlika statistično pomembna. Glede na spol so se statistično 
pomembne razlike pokazale tudi pri poznavanju geografske strokovne terminologije tako 
nasploh kot tudi pri opredelitvi pojma zemljevid in kompas, pri čemer so bile učenke uspešnejše 
od učencev.  
 
Rezultati o stopnji razvitosti kartografske pismenosti so pokazali, da imajo učenci v povprečju 
dobro razvite temeljne tehnike in spretnosti branja zemljevida (v povprečju 67,1 % uspešnost), 
nekoliko več težav imajo le z branjem oz. uporabo matematičnih elementov zemljevida. Učenci 
so bili v povprečju najbolj uspešni pri prepoznavanju in razumevanju kartografskih znakov ter 
ptičje perspektive, nekoliko manj pri razumevanju reliefa in prepoznavanju namembnosti 
uporabe različnih zemljevidov. Najnižje rezultate pa so dosegli pri določanju zračne razdalje 
med dvema točkama na zemljevidu (uspešnih 36,5 % šestošolcev in 70,0 % devetošolcev) ter 
pri določanju geografske lege točk na zemljevidu (uspešnih 22,7 % šestošolcev in 33,5 % 
devetošolcev). Uspešnost rešenih nalog si sledi v pričakovanem vrstnem redu, saj kot pravi 
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Brinovec (2004, str. 221), naj bi razvijanje temeljnih tehnik in spretnosti branja zemljevidov 
potekalo po načelu od lažjega k zahtevnejšemu. Torej učence najprej seznanimo s ptičjo 
perspektivo, nadaljujemo s kartografskimi znaki, zaključimo pa z matematičnimi elementi 
zemljevida (koordinate in merilo) ter z reliefom, prikazanim s plastnicami (prav tam), saj je 
pogoj za njuno razumevanje razvito abstraktno mišljenje (Umek in Hergan 2011, str. 419).  
 
Rezultati o prostorski pismenosti so pokazali, da ima večina učencev (69,6 %) ustrezne 
predstave o različnih reliefnih oblikah, več težav pa imajo z orientacijo na zemljevidu, v 
povezavi z določanjem osnovnih strani neba. Presenetljivo je, da je bilo pri tej nalogi uspešnih 
12,6 % devetošolcev in le 6,6 % šestošolcev. Ob tem se je treba zavedati, da so nizki rezultati 
povezani tudi z nenatančnim branjem navodil, saj kar 74,0 % učencev napačnih trditev ni 
popravilo. Poleg tega opažamo, da imajo predvsem šestošolci težave s poznavanjem izrazov 
poldnevnik in vzporednik, saj ju pogosto zamenjujejo ter posledično napačno določajo lego 
posameznim celinam glede na osnovne strani neba. Omenjene težave z branjem navodil smo 
opazili tudi pri opredelitvi geografskih pojmov, kjer so učenci v povprečju dosegli najnižje 
rezultate, posledično tudi zato, ker so namesto opredelitve zapisali le besedo, ki se navezuje na 
posamezen pojem. Pri opredeljevanju pojma zemljevid so bili šestošolci v povprečju uspešnejši 
od devetošolcev, medtem ko se pri opredelitvi pojmov kompas in nadmorska višina niso 
pokazale statistično pomembne razlike glede na razred učencev. Dobljeni rezultati verjetno 
kažejo na to, da učenci geografskih izrazov niso dobro usvojili oz. da so se opredelitev učili na 
pamet brez razumevanja, zato so jih z leti šolanja hitro pozabili. Na podlagi ugotovitev menimo, 
da bi lahko učitelji v pouk geografije pogosteje vključevali različna besedila in strategije, s 
katerimi bi učence z osredotočanjem na bralno gradivo navajali na natančno branje besedil. Pri 
tem so jim lahko v pomoč različne bralne učne strategije, ki smo jih predstavili v podpoglavju 
strategije med branjem. Večjo skrb je treba nameniti tudi razvijanju geografske strokovne 
terminologije, saj kot poudarjajo in empirično dokazujejo številni avtorji, obseg besednega 
zaklada v največji meri določa stopnjo bralnega razumevanja in s tem bralno (učno) uspešnost 
učencev (Anderson in Freebody 1981, Pečjak idr. 2011, Smith 2004, Vacca in Vacca 2002 v 
Pečjak in Gradišar 2012, str. 289). Za razvoj tega pa, kot ugotavljata Johnson in Pearson (1984 
v Pečjak in Gradišar 2012, str. 289), ni dovolj le poznavanje izrazov, ključna sta razumevanje 
in uporaba le-teh v novih situacijah.  
 
V raziskavi smo ugotovili tudi, da med učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne učne 
strategije, in učenci, ki jih uporabljajo redkeje, ni statistično pomembnih razlik v stopnji 
razvitosti kartografske in prostorske pismenosti. Takšni rezultati so v skladu z navedbo S. 
Pečjakove (1999b, str. 150), ki pravi, da uporaba posameznih bralnih učnih strategij bistveno 
ne pripomore k učenčevemu napredku pri branju zemljevidov, saj kartografsko opismenjevanje 
poteka drugače kot učenje branja besedil. Statistično pomembne razlike pa so se pokazale pri 
opredeljevanju geografskih strokovnih izrazov, pri čemer so učenci, ki pogosteje uporabljajo 
različne bralne učne strategije, v povprečju dosegli boljši dosežek pri poznavanju geografske 
strokovne terminologije kot učenci, ki te vrste strategij uporabljajo redkeje. Dobljeni rezultati 
so pričakovani, saj je naloga, s katero smo preverjali poznavanje geografske terminologije, od 
učencev zahtevala razumevanje geografskih pojmov in tvorjenje opredelitev.  
 
Za večjo reprezentativnost rezultatov raziskave menimo, da bi bilo treba v vzorec vključiti večje 
število učencev vseh razredov predmetne stopnje, predvsem pa večje število učiteljev 
geografije. Omejitev naše raziskave vidimo tudi v vprašalniku za učitelje, ki smo ga sestavili 
sami, vključeval pa je le zaprta vprašanja. Predvidevamo, da so učitelji do določene mere podali 
bolj zaželene odgovore, zato so rezultati pri posameznih vprašanjih (raziskovalno vprašanje 
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pod točko 13 in 14, s katerima smo preverjali mnenje učiteljev o pomenu razvijanja različnih 
bralnih učnih strategij pri pouku geografije in njihovo mnenje o usposobljenosti za razvijanje 
različnih bralnih učnih strategij) zelo neenakomerno razporejeni. Pri raziskovalnem vprašanju 
pod točko 12, s katerim smo preverjali, ali se učitelji in učenci razlikujejo v ocenah pogostosti 
razvijanja posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije, pa so rezultati raziskave 
pokazali velike razlike med ocenami učiteljev in učencev. Menimo, da bi bilo smiselno z učitelji 
opraviti intervjuje in izvesti metodo opazovanja v razredu, saj bi tako dobili boljši vpogled v 
njihov način razvijanja bralnih učnih strategij ter uporabo strategij, po katerih v vprašalniku 
nismo spraševali. Prav tako je bila naša raziskava osredotočena na preverjanje stopnje 
kartografske in prostorske pismenosti ter na poznavanje strokovnih geografskih izrazov. V 
prihodnje bi bilo smiselno opraviti raziskavo, s katero bi dobili vpogled v stopnjo splošne bralne 
pismenosti učencev (iskanje in priklic informacij, povzemanje, interpretiranje in vrednotenje 
različnih besedil) (Štraus idr. 2010, str. 15).  
 
Menimo, da je treba bralno pismenost načrtno in sistematično razvijati na vseh stopnjah 
vzgojno-izobraževalnega procesa, saj gre za eno izmed najpomembnejših zmožnosti, brez 
katere posameznik v današnjem času ne more uspešno (so)delovati v osebnem in poklicnem 
življenju. Pri tem je pomembno, da učitelji razvijanja bralne pismenosti učencev ne dojemajo 
kot dodatne obveznosti, ampak kot del učnega procesa, ki ga razvijajo z usvajanjem predmetnih 
vsebin (Lipovšek Lenasi idr. 2013, str. 43). Pogoj za to pa je ustrezna usposobljenost učiteljev, 
ki se zavedajo pomena bralne pismenosti in so pripravljenost na izpopolnjevanje na tem 
področju ter prenašanje znanja in izkušenj na učence. Ne nazadnje pa se je treba zavedati, da 
razvijanje bralne pismenosti ni le odgovornost učiteljev, temveč tudi učencev in šole kot celote, 
ki z medsebojnim sodelovanjem vseh strokovnih delavcev celostno prispeva k razvoju bralno 
pismenega posameznika. 
  
135 
 
 
V. POVZETEK 
 
Bralna pismenost v času razvoja informacijske-komunikacijske tehnologije in hitrih družbenih 
sprememb ostaja najpomembnejša zmožnost, ki posamezniku omogoča uspešno vključitev in 
(so)delovanje v družbi. Čeprav se je bralna pismenost osnovnošolskih slovenskih učenk in 
učencev v zadnjih letih po rezultatih raziskave PISA bistveno izboljšala, je naloga vseh 
učiteljev, ne le učiteljev jezikovnih predmetov, da si prizadevajo in razvijajo bralno 
učinkovitost učencev skozi celoten vzgojno-izobraževalni proces. Pri tem ima pomembno 
vlogo pouk geografije, ki z uresničevanjem učnega načrta prispeva k razvoju vseh 
komunikacijskih dejavnosti (branje, poslušanje, govorjenje in pisanje). K splošni pismenosti pa 
prispeva še z razvijanjem kartografske in prostorske pismenosti ter poznavanjem geografske 
strokovne terminologije.  
 
Z analizo učnega načrta za geografijo smo ugotovili, da so učni cilji v povezavi s splošno bralno 
pismenostjo dobro zastopani, saj podpirajo razvoj vseh sporazumevalnih spretnosti, tako v 
maternem kot tudi v tujem jeziku. Učni cilji se navezujejo na razvoj vseh stopenj bralne 
pismenosti (od iskanja in priklica informacij, povzemanja in interpretiranja do vrednotenja 
informacij oz. besedila). Poleg tega so v učnem načrtu opredeljeni tudi cilji, ki se navezujejo na 
učenje učenja. Večjo pozornost pa bi bilo treba nameniti razvijanju različnih bralnih učnih 
strategij, saj je poznavanje in uporabe le-teh ključna za razvoj bralne učinkovitosti in s tem višje 
učne uspešnosti učencev. Na področju poznavanja in razumevanja geografske strokovne 
terminologije smo ugotovili, da je večina ciljev v učnem načrtu opredeljena posredno z 
operativni cilji, redkeje pa neposredno kot samostojen cilj. Prav tako smo ugotovili, da so v 
učnem načrtu dobro zastopani cilji, ki se navezujejo na razvoj temeljnih tehnik in spretnosti 
branja zemljevida. Poleg tega se večina učnih ciljev v povezavi s kartografsko pismenostjo 
navezuje na kazanje oz. iskanje, opazovanje in primerjanje informacij na zemljevidu, zato bi 
bilo treba več pozornosti nameniti interpretaciji in vrednotenju oz. presojanju podatkov, 
informacij na zemljevidu, saj so učni cilji v povezavi s tem v učnem načrtu redkeje zastopani. 
Večjo skrb bi bilo treba nameniti tudi risanju oz. skiciranju zemljevidov. Na področju 
prostorske pismenosti so v učnem načrtu dobro zastopani učni cilji, ki se navezujejo na 
poznavanje in razumevanje pojavov in procesov v prostoru, na sposobnost sklepanja o prostoru 
in njegovega vrednotenja, na razvoj vrednot v povezavi s prostorom ter na odgovorno 
prostorsko načrtovanje in koriščenje prostora v skladu s cilji trajnostnega razvoja. Več 
pozornosti pa bi bilo treba nameniti pridobivanju znanj s pomočjo konkretnih izkušenj v učilnici 
in naravi, saj so te ključne pri oblikovanju celostnih prostorskih predstav. Pri tem je pomembno, 
da učitelji učencem omogočajo raznovrstno učno gradivo in dejavnosti, s katerimi bodo 
pridobili neposredne izkušnje o prostoru, ter jim pomagajo le-te teoretično osmisliti oz. povezati 
z abstraktnim znanjem, pojmi in zakonitostmi. Z analizo učnega načrta smo torej ugotovili, da 
so v njem dobro zastopani učni cilji, z uresničevanjem katerih lahko učitelji pomembno 
prispevajo k razvijanju splošne in specifične bralne pismenosti učencev. Pomembno je, da 
učitelji upoštevajo in v pouk vključujejo različne vidike in možne načine razvijanja bralne 
pismenosti, saj so ti ključni za razvoj bralne in s tem učne uspešnosti učencev.    
 
V empiričnem delu smo z raziskavo, izvedeno na vzorcu 411 učencev šestega in devetega 
razreda osnovnošolskega izobraževanja ter 67 učiteljev geografije, ugotovili, da učenci v 
povprečju pri učenju geografije pogosto uporabljajo bralne učne strategije v različnih fazah 
učnega procesa. Med šestošolci in devetošolci so se pokazale statistično pomembne razlike v 
pogostosti uporabe različnih bralnih učnih strategij tako nasploh (pri tem jih šestošolci v 
povprečju uporabljajo pogosteje kot devetošolci) kot tudi pri nekaterih posameznih strategijah. 
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Poleg tega so se statistično pomembne razlike pokazale tudi v povprečnem učnem uspehu 
učencev pri geografiji glede na pogostost uporabe nekaterih posameznih bralnih učnih strategij. 
Prav tako smo ugotovili, da učenci v povprečju pripisuje velik pomen uporabi bralnih učnih 
strategij v različnih fazah učnega procesa. Pri tem pa jim večji pomen pripisujejo tisti učenci, 
ki jih v povprečju tudi pogosteje uporabljajo. Rezultati o razvijanju različnih bralnih učnih 
strategij pri pouku geografije so pokazali, da učitelji po lastni presoji učence pogosto seznanjajo 
s strategijami v različnih fazah učnega procesa in jih usmerjajo k njihovi uporabi. Pokazale pa 
so se statistično pomembne razlike v ocenah učiteljev in učencev o pogostosti razvijanja 
posameznih bralnih učnih strategij pri pouku geografije (z izjemo strategije zastavljanja 
vprašanj pred branjem učnega gradiva), pri čemer so učitelji v povprečju podali pomembno 
višje ocene. V raziskavi smo prav tako ugotovili, da kar 59,7 % učiteljev ocenjuje razvijanje 
različnih bralnih učnih strategij kot zelo pomembno dejavnost pri pouku geografije, svojo 
usposobljenost za razvijanje teh strategij pa večina presoja kot dobro (79,1 %) ali zelo dobro 
(11,9 %).  
 
Rezultati testa znanja so pokazali, da devetošolci v povprečju dosegajo pomembno višjo stopnjo 
razvitosti kartografske in prostorske pismenosti kot šestošolci, medtem ko se učenci glede na 
razred pomembno ne razlikujejo v poznavanju geografske strokovne terminologije. Statistično 
pomembne razlike so se pokazale le pri opredeljevanju pojma zemljevid, pri čemer so bili 
učenci šestega razreda uspešnejši od učencev devetega razreda. Glede na spol so se statistično 
pomembne razlike pokazale pri poznavanju geografske strokovne terminologije tako nasploh 
kot tudi pri opredelitvi pojma zemljevid in kompas, pri čemer so bile učenke uspešnejše od 
učencev. Učenke imajo v povprečju tudi ustreznejše izoblikovane predstave o različnih reliefnih 
oblikah kot učenci, pri čemer je razlika statistično pomembna. Učenci so v povprečju najboljše 
rezultate dosegli pri prostorski pismenosti, sledi kartografska pismenost, največ težav pa so 
imeli z opredelitvijo geografskih strokovnih izrazov. Z analizo posameznih nalog smo 
ugotovili, da imajo učenci več težav s prostorsko orientacijo na zemljevidu v povezavi z 
določanjem osnovnih strani neba in z razumevanjem matematičnih elementov zemljevida. Ne 
nazadnje smo ugotovili, da med učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne učne strategije, 
in učenci, ki jih uporabljajo redkeje, ni pomembnih razlik v stopnji razvitosti kartografske in 
prostorske pismenosti. Statistično pomembne razlike pa so se pokazale pri opredeljevanju 
geografskih strokovnih izrazov, pri čemer so učenci, ki pogosteje uporabljajo različne bralne 
učne strategije, v povprečju dosegli boljši dosežek pri poznavanju geografske strokovne 
terminologije kot učenci, ki te vrste strategij uporabljajo redkeje. 
 
Magistrsko delo bi lahko dopolnili z izvedbo intervjujev učiteljev in z opazovanjem njihovega 
poučevanja v razredu, saj bi tako dobili stvarnejšo sliko o tem, kako učitelji razvijajo bralno 
pismenost učencev pri pouku geografije. V raziskavo bi bilo treba vključiti tudi druge strokovne 
in vodstvene delavce, ki bi stanje na področju razvijanja bralnih učnih strategij in s tem bralne 
pismenosti predstavili s svojega zornega kota. Seveda pa bi bilo treba za večjo reprezentativnost 
rezultatov v raziskavo vključiti učence vseh razredov predmetne stopnje, predvsem pa večje 
število učiteljev geografije. 
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VI. SUMMARY 
 
In the light of information and communication technology growth as well as rapid social 
change, reading literacy remains the most important ability that enables each individual to 
successfully integrate and (co)operate in society. Although reading literacy among Slovenian 
primary school students has seen a significant improvement in recent years, it is the task of all 
teachers and not only language teachers—according to the results of the PISA survey—to 
endeavor developing students' reading performance throughout the education process. In this 
regard, geography class plays an important role because the curriculum implementation 
contributes to the development of all communication activities (reading, listening, speaking, 
and writing). Moreover, through cartographic and spatial literacy as well as geography 
terminology, geography class also contributes to general literacy.  
 
The geography curriculum analysis revealed that in relation to general literacy, learning 
objectives were well represented; in fact, they supported the development of all communication 
skills both in the native and foreign language. Learning objectives related to the development 
of all levels of reading literacy (from searching and retrieving information, summarizing and 
interpreting to the information or text evaluation). In addition, the curriculum defined the 
objectives related to learning how to learn. However, more attention should be paid to the 
development of various reading strategies because knowing and using these strategies is crucial 
for developing reading efficiency, and consequently better student performance. In terms of 
knowledge and understanding of geography terminology, it was discovered that most 
curriculum objectives were more often defined indirectly by operational goals, and more rarely 
directly as an independent goal. In addition, the study revealed that the curriculum incorporated 
well-represented objectives in relation to developing basic techniques and map reading skills. 
Also, most learning objectives in the area of cartographic literacy were related to indicating or 
searching, observing, and comparing information on a map. Therefore, more attention should 
be paid to interpreting, evaluating, and assessing the information on a map because the learning 
objectives related to these activities were less frequent in the curriculum. More attention should 
also be paid to drawing or mapping maps. In spatial literacy, the following learning objectives 
were well represented in the curriculum: those related to the knowledge and understanding of 
spacial phenomena and processes, those involving a deductive reasoning about an area and its 
evaluation, those influencing the development of values in relation to the space, and those 
influencing responsible spatial planning and space use in line with sustainable development 
objectives. More attention should be paid to acquiring knowledge from concrete experiences in 
class and in nature, as these are crucial in forming integrated spatial concepts. It is important 
for teachers to provide students with diverse teaching materials and activities that will help 
them gain direct spacial experiences, and help them theoretically develop or connect these 
experiences with abstract knowledge, concepts, and laws. The curriculum analysis revealed that 
the curriculum contained some well-represented learning objectives, the realization of which 
can significantly contribute to the development of general and specific reading literacy in 
students. It is important for teachers to take into account and to include different aspects and 
possible ways of developing reading literacy because these are crucial for the development of 
student reading and learning performance.    
 
The empirical part of this thesis included a survey carried out on a sample of 411 6th and 9th 
grade elementary school students, and 67 geography teachers. The results revealed that on 
average, students often used reading learning strategies at different stages of their learning 
process. Among 6th and 9th graders, statistically significant differences in the frequency of 
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using different reading learning strategies were measured. These occurred both generally (with 
the 6th graders using reading learning strategies more often than the 9th graders, on average) 
and with some individual strategies. In addition, statistically significant differences were 
revealed in the average educational achievement of students in geography class in relation to 
the frequency of using certain individual reading strategies. It was also found out that on 
average, students attached great importance to reading learning strategies at various stages of 
the learning process. In doing so, greater emphasis to reading learning strategies was put by 
those students who, on average, used them more often. The results on developing various 
reading learning strategies in geography class showed that teachers—in their own judgment—
often familiarized students with strategies at different stages of the learning process, and 
encouraged students to use them. However, statistically significant differences were revealed 
in teachers and students' assessments of the frequency of developing individual reading learning 
strategies in geography class (with the exception of the question asking strategy before reading 
learning materials), where the teachers' grades were significantly higher on average. The survey 
also showed that as much as 59.7% of the teachers considered developing various reading 
learning strategies as a very important activity in geography class; the majority of them assessed 
their own competence for developing these strategies as good (79.1%) or very good (11.9%).  
 
The results of an exam showed that 9th graders on average achieved a significantly higher level 
of cartographic and spatial literacy development than the 6th graders, while the students' 
geography terminology knowledge did not differ significantly in relation of their grade. 
Statistically significant differences were only showed in the definition of the concept of a map, 
with the 6th graders being more successful than the 9th year students. In terms of gender, 
statistically significant differences occurred in geography terminology knowledge both in 
general as well as in defining the terms "map" and "compass," where female students were more 
successful than their male counterparts. On average, female students had more adequately 
formed notions about different landforms than male students, with the difference being 
statistically significant. On average, students achieved the best results in spatial literacy, 
followed by cartographic literacy. They encountered most problems defining geographical 
expressions. The analysis of individual tasks showed that students had more problems with 
spatial orientation on a map, combined with determining basic cardinal directions, and 
understanding mathematical elements of a map. Finally, there were no significant differences 
in the level of cartographic and spatial literacy development between students who used 
different reading learning strategies more often, and between students who resorted to such 
strategies on a less frequent basis. On the other hand, statistically significant differences were 
found in defining geography terminology. On average, the students who used different reading 
strategies more often, achieved better results in geography terminology than the students who 
used these types of strategies less frequently. 
 
This master's thesis could be further extended by conducting interviews with teachers, and by 
analyzing their work in class. This could help get a more realistic picture of how reading literacy 
among students is developed in geography class. Moreover, other professionals and managers 
should be involved in the research who could present developing reading learning strategies 
and reading literacy from their own viewpoint. Last but not least, students in the second stage 
of basic education, and in particular a larger number of geography teachers, should be included 
in the survey in order to obtain more representative results. 
 
 
139 
 
 
VII. VIRI IN LITERATURA 
 
Bahar, I., Račič, J. in Resnik Planinc, T. (2003). Geografija 8: Za osmi razred 9-letne osnovne 
šole. Ljubljana: Mladinska knjiga. 
 
Baloh, E., Lenart, B. in Stankovič, M. (2014). Geografija 7: Samostojni delovni zvezek za 
geografijo v sedmem razredu osnovne šole. Ljubljana: Mladinska knjiga.  
 
Brinovec, S. (2004). Kako poučevati geografijo: Didaktika pouka. Ljubljana: Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo.  
 
Brinovec, S., Godnov, J. in Lovrenčak, F. (1997). Terensko delo: Pedagoška delavnica. 
Ljubljana: Zavod Republik Slovenije za šolstvo.  
 
Bucik, N. (2003). Motivacija za branje. V: M. Blatnik Mohar (ur.). Beremo skupaj: Priročnik 
za spodbujanje branja. Ljubljana: Mladinska knjiga, str. 112–118. 
 
Bucik, N. (2009). Razvijanje otrokove motivacije za branje v domačem okolju. V: L. Knaflič 
in N. Bucik (ur.). Branje za znanje in branje za zabavo: Priročnik za spodbujanje družinske 
pismenosti. Ljubljana: Andragoški center Slovenije, str. 17–26. 
 
Buzan, T. (1982). Delaj z glavo: Uspešnejše branje, hitrejše učenje, ustvarjalno mišljenje, 
učinkovit študij, boljše pomnjenje, reševanje problemov. Ljubljana: Univerzum.  
 
Cohn, J. (2008). Super zvezdogled. National geographic junior, št. 51/52, str. 14–19.   
 
Čeplak, R. (2007). Kitajska doma. National geographic junior, št. 35, str. 28–29.   
 
Demšar Mitrovič, P. (2004). Ozaveščanje mladine o vrednotah prostora skozi proces 
izobraževanja. Geografija v šoli, 13, št. 3, str. 14–16.  
 
Dežele in ljudje. Južna Amerika in Mali Antili. (1995). Ljubljana: Mladinska knjiga.  
 
Downey, F. (2008). Sonce. Naša viharna zvezda. National geographic junior, št. 51/52, str. 56–
59.   
 
Državna pregledna karta 1 : 1.000.000, 1995. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/tJm 
(pridobljeno 2. 2. 2017). 
 
Erbežnik, M. (b. l.). Gosteče – Cerkev sv. Andreja, pogled na cerkev. Dostopno na: 
http://url.sio.si/tvx (pridobljeno 19. 1. 2017). 
 
E-učbeniki. Zavod Republike za šolstvo. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/2DM (pridobljeno 
27. 1. 2018). 
 
Fox, C. (2009). Nafta. National geographic junior, št. 58, str. 22–27.   
 
Geopedia. (2013a). Dostopno na: http://url.sio.si/twn (pridobljeno 19. 1. 2017). 
 
140 
 
 
Geopedia. (2013b). Dostopno na: http://url.sio.si/twF (pridobljeno 19. 1. 2017). 
 
Godinho, S. in Wilson, J. (2008). Ali je to vprašanje? Strategije postavljanja in spodbujanja 
vprašanj: preizkušeni nasveti in zamisli za učinkovito poučevanje. Ljubljana: Rokus Klett.  
 
Gorjup, Z. (1983). Topografija s temelji kartografije. Ljubljana: Univerzum, Center za 
samoupravno normativno dejavnost.  
 
Gradišar, A. (2000). Kaj mislijo učenci o branju in kako berejo: vloga motivacije pri bralnem 
poučevanju. V: M. Ivšek (ur.). Bralna sposobnost ima neomejene možnosti razvoja: Zbornik 
Bralnega društva Slovenije. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 98–114. 
 
Gradišar, A. (2001). Razlike med uspešnimi in manj uspešnimi učenci pri razumevanju 
umetnostnega besedila. V: M. Ivšek (ur.). Različne vrste branja terjajo razvijanje različnih 
strategij: Zbornik Bralnega društva Slovenije. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo, str. 42–49. 
 
Grosman, M. (2004). Zagovor branja: Bralec in književnost v 21. stoletju. Ljubljana: Sophia.  
 
Grosman, M. (2006). Razsežnosti branja: Za boljšo bralno pismenost. Ljubljana: Karantanija.  
 
Hays, B. (2015). Report lists Grand Canyon’s Colorado River as most imperiled. Dostopno na: 
http://url.sio.si/uMJ (pridobljeno 17. 3. 2017). 
 
Hergan, I. in Umek, M. (2011). Zgodnje kartografsko opismenjevanje – spontano in načrtno. 
V: M. Cotič, V. Medved Udovič in S. Starc (ur.). Razvijanje različnih pismenosti. Koper: 
Univerza na Primorskem, Znanstveno-raziskovalno središče, Univerzitetna založba Annales, 
str. 403–415.  
 
Hergan, I. in Umek, M. (2013). Raba zemljevidov spodbuja miselno aktivnost učencev. 
Geografski vestnik, 85, št. 1, str. 63–74. 
 
Hojnik, T. in Hus, V. (2012). Analiza kartografskega opismenjevanja v slovenskih in angleških 
osnovnih šolah. Revija za elementarno izobraževanje, 5, št. 1, str. 79–94.  
 
Hren, M. in Dinevski, D. (2012). Stanje na področju e-učbenikov v Sloveniji. Didakta, let. 22, 
št. 159, str. 14–16. 
 
Ivanuša, A. (2010). Osončje. Dostopno na: http://url.sio.si/tEx (pridobljeno 31.1.2017).    
 
Izsek zemljevida Ptuj, 1 : 50.000. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/uMC (pridobljeno 17. 3. 
2017). 
 
Javrh, P. (2011). Razvoj učiteljeve poklicne poti. Učno gradivo 1. Splošne in andragoške 
zakonitosti razvoja kariere. Ljubljana: Andragoški center Slovenije. Dostopno na: 
http://url.sio.si/xHC (pridobljeno 25. 9. 2017). 
 
Jeršič Pšeničnik, S. (2007). Učitelj, učenec in branje v osnovni šoli, ki omogoča vseživljenjsko 
pismenost. V: J. Vintar (ur.). Stopenjskost pri usvajanju pismenosti: Postopen pouk bralne 
141 
 
 
pismenosti na vseh ravneh šolanja: Zbornik Bralnega društva Slovenije. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo, str. 118–126. 
 
Jeršin Tomassini, K. in Janžekovič, M. (2016a). Geografija 8: I-učbenik za geografijo v 8. 
razredu osnovne šole. Dostopno na: http://url.sio.si/nJr (pridobljeno 27. 1. 2018). 
 
Jeršin Tomassini, K. in Janžekovič, M. (2016b). Geografija 9: I-učbenik za geografijo v 9. 
razredu osnovne šole. Dostopno na: http://url.sio.si/kfC (pridobljeno 27. 1. 2018). 
 
Kladnik, D. (2006). Predstavitev Geografskega terminološkega slovarja. Geografski vestnik, 
50, št. 1, str. 128–131.  
 
Kladnik, D., Lovrenčak, F. in Orožen Adamič, M. (ur.). (2005). Geografski terminološki slovar. 
Ljubljana: Založba ZRC, ZRC SAZU.  
 
Kladnik, D. in Pavšek, M. (2009). Prispevek Geografskega terminološkega slovarja k 
slovenskemu zemljepisnemu izrazju. V: N. Ledinek, M. Žagar Karer in M. Humar (ur.). 
Terminologija in sodobna terminografija. Ljubljana: Založba ZRC, ZRC SAZU, str. 227–246. 
Dostopno na: http://url.sio.si/vmj (pridobljeno 3. 4. 2017).  
 
Knaflič, L. (2003). Vzgoja bralca v družini. V: M. Blatnik Mohar (ur.). Beremo skupaj: 
Priročnik za spodbujanje branja. Ljubljana: Mladinska knjiga, str. 34–39. 
 
Kolenc Kolnik, K. (2003). Oblikovanje prostorskih predstav pri otrocih: primer izdelave 
reliefnega zemljevida in panoramske risbe. V: J. Bezenšek (ur.). Predšolski otrok danes: 
Zbornik prispevkov strokovnega srečanja. Slovenske Konjice: Vrtec Slovenske Konjice, str. 
30–37.  
 
Kolenc Kolnik, K., Korže Vovk, A., Otič, M. in Senegačnik, J. (2010). Geografija Afrike in 
Novega sveta: Učbenik za 8. razred osnovne šole. Ljubljana: Modrijan.  
 
Kolenc Kolnik, K. in Resnik Planinc, T. (2006). Izobraževalno poslanstvo geografije. Šolsko 
polje, 17, št. 5/6, str. 71–82.  
 
Kompare, A. in Rupnik Vec, T. (2016). Kako spodbujati razvoj mišljenja: Od temeljnih 
miselnih procesov do argumentiranja. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo.  
 
Kordigel Aberšek, M. in Saksida, I. (1992). Branje ali branje. Jezik in slovstvo, 37, št. 3/4, str. 
75–82.  
 
Kordigel Aberšek M. in Saksida, I. (1999). Jaz pa berem! Priročnik za učitelje. Ljubljana: 
Rokus.  
 
Kožuh, B. (2011). Statistične metode v pedagoškem raziskovanju. Ljubljana: Znanstvena 
založba Filozofske fakultete.  
 
Kresal Sterniša, B. (ur.). (2011). Poučevanje branja v Evropi: okoliščine, politike in prakse. 
(2011). Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport.  
 
142 
 
 
Krüger, M. (2000). Literatura v neliterarnem svetu. Sodobnost, 48, št. 4, str. 672–679.  
 
Kušar, S. (2008). Aktualizacija učnih vsebin z vidika vrednot prostora in participacije javnosti 
v procesu prostorskega planiranja. Dela, št. 29, str. 37–48.  
 
Lapuh, L. (2011). Geografski vidiki sodobnega izseljevanja iz Slovenije. Dela, št. 36, str. 69–
91. 
 
Lipovšek, T. (2011). Branje – ključ do znanja. V: V. Medved Udovič (ur.). Projekt Kulturna 
zavest in izražanje: Izzivi prihodnosti. Koper: Pedagoška fakulteta, str. 40–48.  
 
Lipovšek Lenasi, I. (2011). Bralna pismenost in geografija. V: F. Nolimal (ur.). Bralna 
pismenost v Sloveniji in Evropi: Zbornik konference, Konferenca Bralna pismenost v Sloveniji 
in Evropi. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 126–132.  
 
Lipovšek Lenasi I., Skvarč, M. in Mršnik, S. (2013). Z (med) predmetnim razvijanjem bralne 
pismenosti do kakovostnejšega znanja. Vzgoja in izobraževanje, 44, št. 2/3, str. 43–46.  
 
Louis, J. (2012). Fill your valley, level your mountain. Dostopno na: http://url.sio.si/uYH 
(pridobljeno 26. 3. 2017). 
 
Marc, D. in Torkar Papež, K. (2006). Kultura govorjene in zapisane besede ali retorika za 
današnjo rabo. Ljubljana: DSZ.  
 
Marentič Požarnik, B. (1988). Dejavniki in metode uspešnega učenja. Ljubljana: Filozofska 
fakulteta, Oddelek za pedagogiko.  
 
Marentič Požarnik, B. (2000). Psihologija učenja in pouka. Ljubljana: DZS.  
 
Marentič Požarnik, B. (2002). Notranja učna motivacija kot pogoj in cilj kakovostnega 
izobraževanja. Vzgoja in izobraževanje, 33, št. 3, str. 8–14. 
 
Marentič Požarnik, B. (2011). Novosti v posodobljenem učnem načrtu. V: A. Zupan (ur.). 
Okoljska vzgoja: Posodobitve pouka v gimnazijski praksi. Ljubljana: Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo, str. 9–28.  
 
Marentič Požarnik, B. in Plut Pregelj, L. (2009). Moč učnega pogovora: Poti do znanja z 
razumevanjem. Ljubljana: DZS.  
 
Marjanovič Umek, L., Fekonja Peklaj, U. in Pečjak, S. (2011). Govor in branje otrok: 
ocenjevanje in spodbujanje. Ljubljana: Center za psihodiagnostična sredstva.  
 
Napoved za Slovenijo. (2017). Dostopno na: http://url.sio.si/m8K (pridobljeno 17. 3. 2017). 
 
Nemec, L. (2011). Geografske pojmovne mreže. Magistrsko delo, Ljubljana: Univerza v 
Ljubljani, Filozofska fakulteta. Dostopno na: http://url.sio.si/2kE (pridobljeno 12. 1. 2018). 
 
143 
 
 
Nemec, L. in Resnik Planinc, T. (2012). Razvijanje kompetentnosti bodočih učiteljev na 
primeru učne strategije pojmovnih mrež. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete. 
Dostopno na: http://url.sio.si/2kG (pridobljeno 12. 1. 2018). 
 
Nolimal, F. (2013a). Bralna pismenost v vrtcu in šoli: Teoretska izhodišča in empirične 
ugotovitve. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo.  
 
Nolimal, F. (2013b). Spodbujanje razvoja bralne pismenosti v (vrtcih in) osnovnih šolah: 
Projekt Opolnomočenje učencev z izboljšanjem bralne pismenosti in dostopa do znanja. Vzgoja 
in izobraževanje, 44, št. 2/3, str. 8–15.  
 
Pečjak, S. (1995). Ravni razumevanja in strategije branja: Priročnik za učitelje na razredni in 
predmetni stopnji osnovne šole. Trzin: Different. 
 
Pečjak, S. (1996). Kako do boljšega branja: Tehnike in metode za izboljšanje bralne 
učinkovitosti. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo in šport. 
 
Pečjak, S. (1999a). Ali slišiš – ali vidiš? Priročnik z vajami za razvoj metajezikovnega 
zavedanja. Ljubljana: Izolit.  
 
Pečjak, S. (1999b). Osnove psihologije branja: Spiralni model kot oblika razvijanja bralnih 
sposobnosti učencev. Ljubljana: Znanstveni inštitut Filozofske fakultete. 
 
Pečjak, S. (2001). Zakaj uporaba bralnih strategij povečuje bralno/učno učinkovitost? V: M. 
Grosman, S. Novljan in M. Ivšek (ur.). Različne vrste branja terjajo razvijanje različnih bralnih 
strategij: Zbornik Bralnega društva Slovenije. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo, str. 33–41. 
 
Pečjak, S. (2010). Psihološki vidiki bralne pismenosti: Od teorije k praksi. Ljubljana: 
Znanstvena založba Filozofske fakultete. 
 
Pečjak, S. (2012). Razvoj metakognitivnih sposobnosti pri učenju in vloga učitelja. Vzgoja in 
izobraževanje, 43, št. 6, str. 10–17. 
 
Pečjak, S. (2013). V labirintu bralnih učnih strategij: sintezni pregled. V: F. Nolimal in T. 
Novaković (ur.). Bralna pismenost v vrtcu in osnovni šoli: Teoretska izhodišča in empirične 
ugotovitve. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 149–163.  
 
Pečjak, S., Bon, M., Bucik, M., Doupona, M., Gobec, M., Hočevar Grom, A., Javornik Novak, 
L., Lavrenčič Vrabec, D., Lubšina Novak, M., Možina E., Nolimal F., Novak, A., Ojsteršek, 
A., Peršak, A., Potočnik, N., Požar Matijašič, N., Saksida, I., Stabej, M., Straus B., Šverc, M., 
Velički, J., Zupanc, D., Žnidarič, H. in Vičič, V. (2017). Nacionalna strategija za razvoj bralne 
pismenosti (predlog, 5. 4. 2017). Dostopno na: http://url.sio.si/xBy (pridobljeno 17. 9. 2017). 
 
Pečjak, S., Bucik, N., Gradišar, A. in Peklaj, C. (2006). Bralna motivacija v šoli: merjenje in 
razvijanje. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo.  
 
Pečjak, S., Bucik, N., Peštaj, M., Podlesek, A. in Pirc, T. (2010). Bralna pismenost ob koncu 
osnovne šole: ali fantje berejo drugače kot dekleta? Sodobna pedagogika, 61, št. 1, str. 86–102. 
144 
 
 
Pečjak, S. in Gradišar, A. (2012). Bralne učne strategije. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije 
za šolstvo. 
 
Pečjak, S. in Košir, K. (2003). Pojmovanje in uporaba učnih strategij pri samoregulacijskem 
učenju pri učencih osnovne šole. Psihološka obzorja, 12, št. 4, str. 49–70.  
 
Pečjak, S. in Košir, K. (2008). Poglavja iz pedagoške psihologije: Izbrane teme. Ljubljana: 
Znanstvena založba Filozofske fakultete, Oddelek za psihologijo.   
 
Peklaj, C. (2010). Samoregulacija učenja in kaj lahko stori učitelj? Vzgoja in izobraževanja, 41, 
št. 1, str. 5–11.  
 
Perfect example of a U-shaped valley in Mt. Esjan, Iceland. (2014). Dostopno na: 
http://url.sio.si/uMD (pridobljeno 17. 3. 2017). 
 
Pesek, I., Zmazek, B. in Mohorčič, G. (2014). Od e-gradiv do i-učbenikov. V: I. Pesek, B. 
Zmazek in V. Milekšič (ur.). Slovenski i-učbeniki. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo, str. 9–16. Dostopno na: http://url.sio.si/2DK (pridobljeno 27. 1. 2018). 
 
Pezdirc-Bartol, M. (2001). Novejši pogledi na branje pri nas in po svetu. Jezik in slovstvo, 47, 
št. 1/2, str. 17–28.  
 
Podrobnosti cikla raziskave PISA 2009. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/u2V (pridobljeno 
4. 3. 2017). 
 
Polajnar, D. (2005). Kako se znajdemo v naravi. National geographic junior, št. 24, str. 40–41.  
 
Popit., S. in Resnik Planinc, T. (2004). Življenje človeka na Zemlji: Učbenik za izbirni predmet 
človek in Zemlja v 8. razredu 9. letne osnovne šole. Ljubljana: Mladinska knjiga.  
 
Potočnik, N. (2013). Bralne učne strategije v luči sodobnega pojmovanja učenja. Vzgoja in 
izobraževanje, 44, št. 2/3, str. 33–35.  
 
Prečni profil. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/uME (pridobljeno 17. 3. 2017). 
 
Resnik Planinc, T. (2008). Vrednote prostora v procesu geografskega izobraževanja. Dela, 29, 
str. 21–35.  
 
Robič, A. (2008). Bralne učne strategije. Razredni pouk, 10, št. 1–2, str. 37–39.  
 
Ropič, M. (2011). Vloga bralnih strategij pred in med branjem ter po njem. V: V. Medved 
Udovič (ur.). Projekt Kulturna zavest in izražanje: Izzivi prihodnosti. Koper: Pedagoška 
fakulteta, str. 49–53. 
 
Ropič, M., Hrnčič, A. in Kordigel Aberšek, M. (2008). Učinkovitost metode recipročnega 
poučevanja v 5. razredu osnovne šole. Revija za elementarno izobraževanje, 1, št. 1/2, str. 55–
63. 
 
145 
 
 
Russell, P. (1986). Knjiga o možganih: Spoznajte svoj razum in se ga naučite uporabljati. 
Ljubljana: Državna založba Slovenije.  
 
Sagadin, J. (1991). Razprave iz pedagoške metodologije. Ljubljana: Znanstveni inštitut 
Filozofske fakultete. 
 
Samaria Gorge in Crete. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/uMH (pridobljeno 17. 3. 2017). 
 
Senegačnik, J. (2004). Moja prva geografija: Geografija za 6. razred devetletne osnovne šole. 
Ljubljena: Modrijan.  
 
Senegačnik, J., Drobnjak, B. in Otič, M. (2011). Živim v Sloveniji: Geografija za 9. razred 
osnovne šole. Ljubljana: Modrijan.  
 
Seznam osnovnih šol. Evidenca zavodov in programov. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/ybd 
(pridobljeno 12. 10. 2017). 
 
Štraus, M., Šterman Ivančič, K. in Štigl, S. (ur.). (2010). OECD PISA 2009. Ljubljana: 
Pedagoški inštitut. Dostopno na: http://url.sio.si/rad (pridobljeno 4. 3. 2017). 
 
Štraus, M., Šterman Ivančič, K. in Štigl, S. (ur.). (2013). OECD PISA 2012. Ljubljana: 
Pedagoški inštitut. Dostopno na: http://url.sio.si/g64 (pridobljeno 27. 1. 2017). 
 
Štraus, M., Šterman Ivančič, K. in Štigl, S. (ur.). (2016). PISA 2015: Naravoslovni, matematični 
in bralni dosežki slovenskih učenk in učencev v mednarodni primerjavi. Ljubljana: Pedagoški 
inštitut. Dostopno na: http://url.sio.si/xwj (pridobljeno 21. 7. 2017). 
 
Tomec, E., Pečjak, S. in Peklaj, C. (2006). Kognitivni in metakognitivni procesi pri 
samoregulaciji učenja. Psihološka obzorja, 15, št. 1, str. 75–92. 
 
Učni načrt za družbo v osnovi šoli. (2011). Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Dostopno na: http://url.sio.si/xye (pridobljeno 13. 8. 2017). 
 
Učni načrt za geografijo v osnovni šoli. (2011). Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo. Dostopno na: http://url.sio.si/pER (pridobljeno 22. 5. 2016). 
 
Učni načrt za spoznavanje okolja v osnovi šoli. (2011). Ljubljana: Zavod Republike Slovenije 
za šolstvo. Dostopno na: http://url.sio.si/d7x (pridobljeno 13. 8. 2017). 
 
Umek, M. (2001). Teoretični model kartografskega opismenjevanja v prvem triletju osnovne 
šole. Ljubljana: Pedagoška fakulteta.  
 
Umek, M. in Hergan, I. (2011). Nove tehnologije in kartografsko opismenjevanje. V: M. Cotič, 
V. Medved Udovič in S. Starc (ur.). Razvijanje različnih pismenosti. Koper: Univerza na 
Primorskem, Znanstveno-raziskovalno središče, Univerzitetna založba Annales, str. 416–423.  
 
Urbanc, M., Ferk, M., Fridl, J., Gašperič, P., Ilc Klun M., Pipan, P., Resnik Planinc, T. in Šmid 
Hribar, M. (2016). Oblikovanje predstav o slovenskih pokrajinah v izobraževalnem procesu. 
Ljubljana: Založba. ZRC.  
146 
 
 
U-shaped valley. (b. l.). Dostopno na: http://url.sio.si/uYJ (pridobljeno 26. 3. 2017). 
 
Varley, C. in Miles, L. (1993). Šolska enciklopedija: Geografija. Ljubljana: Tehniška založba 
Slovenije. 
 
Verdev, H. (2010). Raziskujem Slovenijo 9: Priročnik za geografijo v 9. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: Rokus Klett. Dostopno na: http://url.sio.si/4aK (pridobljeno 27. 1. 2018). 
 
Verdev, H. (2015). Raziskujem Stari svet 7: Učbenik za geografijo v sedmem razredu osnove 
šole. Ljubljana: Rokus Klett.  
 
Vermunt, J. D. H. M. (1989). The Interplay between Internal and External Regulation of 
Learning, and The Design of Process-oriented Instruction. Paper presented at the third 
Conference of the European Association of Research on Learning and Instruction, Madrid, 
September 4–7, 1989.  
 
World map with coordinates. (2008). Dostopno na: http://url.sio.si/twG (pridobljeno 19. 1. 
2017). 
 
Zmazek, B., Pesek, I., Milekšič, V., Repolusk, S., Senekovič, J. in Lipovec, A. (2014). 
Vsebinsko-didaktična izhodišča in napotila pri izdelavi i-učbenikov. V: I. Pesek, B. Zmazek in 
V. Milekšič (ur.). Slovenski i-učbeniki. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 
29–51. Dostopno na: http://url.sio.si/2DK (pridobljeno 27. 1. 2018). 
  
147 
 
 
VIII. PRILOGE 
 
PRILOGA A: Vprašalnik za učence  
 
Sem Katarina Lednik, absolventka geografije in pedagogike na Filozofski fakulteti Univerze v 
Ljubljani. V okviru magistrskega dela z naslovom Razvijanje bralne pismenosti pri pouku 
geografije v osnovni šoli opravljam raziskavo, s katero želim ugotoviti, katere bralne učne 
strategije osnovnošolci največkrat uporabljate pri učenju geografije in kakšna je vaša bralna 
pismenost pri geografiji.  
 
Anketni vprašalnik je anonimen. Prosim te, da dobro prebereš vprašanja in nanje iskreno 
odgovoriš. Zbrani podatki bodo obravnavani strogo zaupno in bodo uporabljeni izključno za 
namen te raziskave.  
 
Za sodelovanje se ti prijazno zahvaljujem.  
 
 
Razred: _____________ 
 
 
Spol: a) ženski    b) moški 
 
 
Zaključena ocena pri geografiji v preteklem šolskem letu (obkroži): 
 
a) nezadostna    b) zadostna    c) dobra    d) prav dobra    e) odlična  
 
 
Ocena pri geografiji v prvem ocenjevalnem obdobju v letošnjem šolskem letu (obkroži):  
 
a) nezadostna    b) zadostna    c) dobra    d) prav dobra    e) odlična  
 
 
1. Kako se učiš geografijo? (Dobro preberi spodnje trditve in pri vsaki obkroži odgovor, ki 
zate najbolj velja.) 
 
 vedno pogosto redko nikoli 
1. Pred učenjem iz učbenika ali zvezka na hitro 
preletim učno snov (pogledam naslov, 
podnaslove, slike …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
2. Pred učenjem si postavim vprašanje, kaj že vem o 
tej snovi, in skušam nanj odgovoriti. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
3. Kadar v besedilu iščem določen podatek (npr. 
kdaj je Krištof Kolumb odkril Ameriko), besedilo 
(odstavek) samo preletim. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
4. Ko se učim novo učno snov, berem počasi in 
natančno.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
5. Zahtevne, manj razumljive dele učne snovi 
preberem večkrat. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
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2. Kako pomembne so zate posamezne učne aktivnosti pri učenju geografije? (Dobro preberi 
spodnje trditve in pri vsaki obkroži odgovor, ki zate najbolj velja.) 
 
6. To, kar preberem, povežem s tem, kar že vem.  
4 
 
3 
 
2 
 
1 
7. Med branjem besedila se ustavim pri besedah ali 
stavkih, ki jih ne razumem, in si jih poskušam 
razložiti.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
8. Med branjem si zastavljam vprašanja v zvezi z 
učno snovjo, ki jo berem, in skušam nanje 
odgovoriti.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
9. V besedilu, ki ga berem, si podčrtam le glavne 
misli in ključne besede. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
10. Podčrtujem z različnimi črtami (npr. ravno, 
vijugasto, poševno, pikasto …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
11. Med branjem ob robu besedila zapišem oznake 
(npr. ?, če nečesa v besedilu ne razumem, !, če je 
pomembno …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
12. Po branju iz besedila (učne snovi) izpišem ključne 
besede, misli v nekaj kratkih stavkih.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
13. Ključne besede, povedi na neki način uredim (npr. 
v obliki miselnih vzorcev, pojmovnih mrež, 
preglednic, diagramov, shem …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
14. Učno snov si poskušam zapomniti tako, da jo 
večkrat preberem. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
15. S svojimi besedami ponavljam pomembne dele 
učne snovi.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
16. Učno snov ponavljam tako, da si zastavljam 
vprašanja in odgovarjam nanje. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
17. Učno snov ponavljam tako, da jo razložim 
sošolcu, staršem. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
18. Povem ali napišem lastno mnenje o učni snovi.  
4 
 
3 
 
2 
 
1 
19. Naučeno snov dopolnim s podatki iz drugih virov 
(npr. iz knjig, internetnih virov, atlasa …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
  zelo 
pomembno 
pomembno manj 
pomembno 
nepomembno 
1. Pred učenjem na hitro preletim 
učno snov. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
2. Pred učenjem si zastavim 
vprašanja v zvezi z učno snovjo. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
3. Med branjem besedila se ustavim 
pri besedah ali stavkih, ki jih ne 
razumem, in si jih poskušam 
razložiti.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
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3. V spodnji preglednici so navedene trditve, ki se nanašajo na različne pristope k branju in 
razumevanju besedil. Trditve natančno preberi in pri vsaki obkroži, kako pogosto vas učitelj 
spodbuja k uporabi različnih bralnih učnih strategij, ko berete besedila (iz učbenika, 
strokovne članke) oziroma kadar se pogovarjate o besedilih.   
 
 
 
 
 
4. Med branjem si poskušam v mislih 
čim bolj v živo predstavljati 
vsebino, ki jo berem. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
5. V besedilu ali odstavku, ki ga 
berem, si označim ključne besede, 
misli. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
6. Po branju ključne besede, povedi 
na neki način uredim (npr. v obliki 
povzetka, miselnega vzorca, 
pojmovne mreže …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
7. S svojimi besedami ponavljam 
pomembne dele učne snovi. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 vedno pogosto redko nikoli 
1. Pred branjem učitelj zastavi vprašanje, kaj že 
vemo o snovi, ki jo bomo prebrali.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
2. Pred branjem z učiteljem na hitro preletimo 
besedilo (pogledamo naslov, podnaslove, slike, 
grafe, preglednice …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
3. Pred branjem nas učitelj opozori, da si v besedilu 
podčrtamo le glavne misli in ključne besede. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
4. Pred branjem nas učitelj opozori, da si ob robu 
besedila zapišemo oznake (npr. ?, če nečesa v 
besedilu ne razumemo, !, če je pomembno …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
5. Pred ali med branjem nas učitelj spodbuja, da si 
zastavljamo vprašanja o vsebini, ki jo beremo. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
6. Učitelj nas spodbuja, da si med ali po branju 
razložimo besede, stavke, ki jih ne razumemo 
(npr. ugotovimo pomen besed iz sobesedila ali s 
pomočjo slovarja). 
 
 
4 
 
 
3 
 
 
2 
 
 
1 
 
7. Učitelj nas spodbuja, da si med ali po branju 
odgovorimo na vprašanja, ki smo si jih zastavili 
pred in/ali med branjem.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 
8. Po branju z učiteljem ključne besede, povedi na 
neki način uredimo (npr. v obliki povzetka, 
miselnega vzorca, pojmovne mreže …).  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 
9. Po branju z učiteljem ovrednotimo prebrano 
besedilo (npr. preverimo, ali so informacije v 
besedilu točne, resnične).  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 
10. Učitelj nas spodbuja, da bistvo prebrane učne 
snovi ponovimo s svojimi besedami.   
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
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Drugi del anketnega vprašalnika je sestavljen iz petih nalog. Natančno preberi navodila in reši 
naloge. Želim ti veliko uspeha.  
 
1. Naloge pod točko 1 boš reševal z uporabo zemljevida 1. 
 
Zemljevid 1: Škofja Loka z okolico 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
(Geopedia 2013a).   
 
a) Črki A in B na zemljevidu 1 označujeta točki z različno nadmorsko višino. Katera črka na 
zemljevidu 1 označuje točko z višjo nadmorsko višino? Odgovor napiši na črto.  
 
   ___________________ 
 
b) Po kateri površinski reliefni obliki poteka cesta, ki pelje skozi naselje Pungert? Odgovor 
napiši na črto. 
 
   _______________________________ 
 
c) Izračunaj zračno razdaljo med točkama A in B. Dopolni poved.  
 
Zračna razdalja med točkama A in B je ___________________. 
 
d) Slika 1 prikazuje objekt, ki je bil posnet v okolici Škofje Loke. Ob pomoči legende določi 
lokacijo objekta na zemljevidu 1 in ga obkroži.  
 
Slika 1: Objekt v okolici Škofje Loke 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Merilo 1 : 50.000 
Legenda: 
cerkev 
reka 
cesta 
most 
718  vrh z nadmorsko višino 
A 
B 
(Erbežnik (b. l.). 
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e) Slika 2 je bila posneta iz zraka (letalski posnetek) v okolici Škofje Loke. Ob pomoči legende 
ugotovi, kateri del na zemljevidu 1 prikazuje slika 2 in mesto obkroži na zemljevidu 1.   
 
Slika 2: Letalski posnetek v okolici Škofje Loke  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Oglej si spodnje izseke zemljevidov in od danih možnosti pod vsakega zapiši, za kakšen 
namen bi ga lahko uporabil.  
 
a) pri plovbi po morju                   d) za ugotavljanje količine padavin 
b) za potovanje iz kraja v kraj          e) za ugotavljanje vremena               
c) na planinskem izletu                  f) za orientacijo po mestu      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(Geopedia 2013b).  
 
____________________________________      
 
____________________________________      
 
___________________________________________      
 
(Napoved za Slovenijo 2017). 
 
(Izsek zemljevida Ptuj, 1 : 50.000 b. l.).                                       
 
 
(Državna pregledna karta merila 1 : 1000.000 b. l.). 
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3. Naloge pod točko 4 boš reševal z uporabo zemljevida 2.  
 
Zemljevid 2: Zemljevid sveta 
 
 
(World map with coordinates 2008). 
 
a) Na zemljevidu 2 so označene točke A, B in C. Vsaki točki določi geografsko širino in 
geografsko dolžino. Odgovore zapiši na spodnje črte.   
 
Geografska lega točke A je ___________________________________. 
Geografska lega točke B je ___________________________________. 
Geografska lega točke C je ___________________________________. 
 
b) Dobro preberi spodnje trditve. Obkroži DA, če je trditev pravila, in NE, če je trditev 
napačna. Napačne trditve popravi. Pomagaj si z zemljevidom 2.  
 
Evropa leži vzhodno in zahodno od začetnega poldnevnika.      DA    NE  
 
Azija leži vzhodno od ekvatorja.                             DA    NE 
 
Avstralija v celoti leži južno od ekvatorja.                     DA    NE  
 
Južna Amerika leži zahodno od začetnega poldnevnika.       DA    NE 
 
Severna Amerika v celoti leži južno od ekvatorja.               DA    NE 
 
A 
B 
C 
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4. Skice reliefnih oblik v levem stolpcu poveži z ustreznimi slikami v desnem stolpcu.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(Prečni profil b. l.).
(Prečni profil b. l.).
(Prečni profil b. l.).
(Prečni profil b. l.).
(Prečni profil b. l.).
(U-shaped valley b. l.).
(Samaria Gorge in Crete b. l.).
(Perfect example …, 2014). 
(Hays 2015). 
(Louis 2012). 
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5. Definiraj spodaj naštete pojme.   
 
zemljevid:___________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
kompas:____________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
nadmorska višina: ____________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
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PRILOGA B: Vprašalnik za učitelje  
 
 
Spoštovani, 
 
sem Katarina Lednik, absolventka geografije in pedagogike na Filozofski fakulteti Univerze v 
Ljubljani. V okviru magistrskega dela z naslovom Razvijanje bralne pismenosti pri pouku 
geografije v osnovni šoli opravljam raziskavo, s katero želim ugotoviti, katere bralne učne 
strategije razvijate pri učencih pri pouku geografije. Vaše sodelovanje je za raziskavo ključno, 
saj lahko le z vašimi odgovori dobim vpogled v poznavanje in uporabo različnih bralnih učnih 
strategij pri pouku geografije. 
 
Anketni vprašalnik je anonimen, za izpolnjevanje pa boste potrebovali približno 10 minut. 
Zbrani podatki bodo obravnavani strogo zaupno in bodo uporabljeni izključno za namen te 
raziskave. 
 
Za vaše sodelovanje se vam prijazno zahvaljujem.  
 
 
Spol: a) ženski    b) moški 
 
 
Starost __________ let  
 
 
V katerem/-ih razredu/-ih poučujete geografijo? _____________________________________ 
 
 
1. V spodnji preglednici so navedene trditve, ki se nanašajo na različne strategije branja. 
Trditve natančno preberite in pri vsaki obkrožite, kako pogosto razvijate posamezne bralne 
učne strategije pri pouku geografije, kadar učenci pri pouku berejo besedila (iz učbenika, 
strokovne članke) oziroma kadar se pogovarjate o besedilih.  
 
 vedno pogosto redko nikoli 
1. Pred branjem učencem zastavim vprašanje, 
kaj že vedo o snovi, ki jo bodo prebrali.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
2. Pred branjem z učenci preletimo besedilo 
(pogledamo naslov, podnaslove, slike, grafe, 
preglednice …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
3. Pred branjem učence opozorim, da naj si v 
besedilu podčrtajo le glavne misli in ključne 
besede. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
4. Pred branjem učence opozorim, da naj si ob 
robu besedila zapišejo oznake (npr. ?, če 
nečesa v besedilu ne razumejo, !, če je 
pomembno …). 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
5. Pred ali med branjem učence spodbujam, da 
si zastavljajo vprašanja o vsebini, ki jo berejo. 
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
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2. Kako ocenjujete pomen razvijanja različnih bralnih učnih strategij pri pouku geografije? 
(Obkrožite ustrezen odgovor.) 
 
 
4 – zelo pomembno 3 – pomembno 2 – manj pomembno 1 – nepomembno 
 
 
 
3. Kako dobro ste po vašem mnenju usposobljeni za razvijanje različnih bralnih učnih 
strategij? (Obkrožite ustrezen odgovor.) 
 
 
4 – zelo dobro 3 – dobro 2 – slabo 1 – zelo slabo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6. Učence spodbujam, da si med ali po branju 
razložijo besede, stavke, ki jih ne razumejo 
(npr. ugotovijo pomen besed iz sobesedila ali 
slovarja). 
 
 
4 
 
 
3 
 
 
2 
 
 
1 
 
7. Učence spodbujam, da med ali po branju 
odgovorijo na vprašanja, ki so si jih zastavili 
pred in/ali med branjem.  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 
8. Po branju z učenci ključne besede, povedi na 
neki način uredimo (npr. v obliki povzetka, 
miselnega vzorca, pojmovne mreže …).  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 
9. Po branju z učenci ovrednotimo prebrano 
besedilo (npr. preverimo, ali so informacije v 
besedilu točne, resnične).  
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
 
10. Učence spodbujam, da bistvo prebrane snovi 
ponovijo s svojimi besedami.   
 
4 
 
3 
 
2 
 
1 
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Izjava o avtorstvu 
 
Izjavljam, da je magistrsko delo v celoti moje avtorsko delo ter da so uporabljeni viri in 
literatura navedeni v skladu s strokovnimi standardi in veljavno zakonodajo.  
 
 
 
Ljubljana, 21. marec 2018       Katarina Lednik 
